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Reconociendo la importancia que para la educación reviste la atención a la diversidad en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en las instituciones educativas, se pensó 
hacer una investigación cuyo objetivo fue interpretar las características que presentan las 
prácticas educativas de aula que aportan al proceso de la educación inclusiva en la Institución 
Educativa Jaime Salazar Robledo de Pereira, para lo cual se optó por una investigación de corte 
interpretativo y un diseño metodológico de estudio de caso etnográfico, con muestreo teórico de 
variación máxima, cuya unidad de trabajo fueron tres (3) docentes de preescolar y básica 
primaria, a los cuales se les realizó observación de su práctica docente, se llevaron a cabo 
entrevistas y la revisión documental con el fin de recolectar la información necesaria para 
alcanzar el objetivo propuesto. Para el análisis de la información se llevó a cabo  la codificación 
teórica, acompañada de un proceso de triangulación metodológica intra-métodos. Los resultados 
apuntan a reconocer que las prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva son 
influenciadas, en gran medida,  por las políticas, la cultura, la gestión escolar y las concepciones 
que poseen los docentes sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje y la atención de la 
diversidad. 
 
Palabras clave: Diversidad, educación inclusiva, prácticas educativas de aula, gestión 
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Being aware of the importance that education has for the attention to the diversity in the learning 
and teaching processes that are developed in the educative institutions, it is been thought to do a 
research which objective is to interpret the characteristics that involve the educative practices in 
the classroom, which provide to the process of inclusive education in the Educative Institution 
Jaime Salazar Robledo from the city of Pereira.  
For this, was chosen a research headed from the interpretative and a methodological design of an 
ethnographic case study, with theoretical sampling of maximum variation, in which the work 
unit were three (3) teachers from pre-school and elementary school; to whom were made 
observations of their teaching practices, as same as interviews and documentary reviews with the 
aim of collecting the needed information to achieve the proposed objective.  
For the analysis of the information were taken into account the theoretical codification joined to 
a process of methodological triangulation intra-methods. The results point to recognize that the 
educative practices provided in the classroom to the inclusive education are greatly influenced by 
the politics, the culture, the scholar management and the conceptions that the teachers have about 
the teaching and learning processes, and the attention to the diversity.  
 
Key words: diversity, inclusive education, educative practices in the classroom, scholar 







 La presente investigación se enfocó en la identificación e interpretación  de las 
características que comportan las prácticas educativas de aula que aportan a la educación 
inclusiva en la Institución Educativa Jaime Salazar Robledo de Pereira-Colombia, en el marco de 
la línea de investigación ―Educación inclusiva y didácticas flexibles‖ de la Maestría en 
Educación de la Universidad Tecnológica de Pereira, a partir de tener en cuenta que en 
Colombia, desde el año 2007 se viene abogando desde El Ministerio de Educación Nacional-
MEN, las Secretarías de Educación y varios establecimientos educativos por el desarrollo e 
implementación del proceso de la Educación Inclusiva, por lo cual se consideró indagar acerca 
de las características que deben contener estas prácticas para que puedan aportar a dicho proceso. 
En el trabajo se realiza una revisión de las políticas internacionales, nacionales, 
regionales y locales, lo mismo que de los antecedentes investigativos y el estado del arte teórico 
relativos al proceso de enseñanza y aprendizaje, a la educación inclusiva y a las prácticas 
educativas de aula. 
El enfoque investigativo correspondió a una investigación de corte interpretativo,  tipo  
estudio de caso etnográfico, con muestreo teórico intencionado por variación máxima, cuya 
unidad de trabajo fueron tres (3) docentes de preescolar y básica primaria, a los cuales se les 
realizó observación de su práctica docente, se llevaron a cabo entrevistas y la revisión 
documental a fin de alcanzar el objetivo propuesto. La metodología empleada para el análisis de 
la información fue la codificación teórica, acompañada de un proceso de triangulación 
metodológica intra-métodos. 
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 El contexto en el cual se desarrolló la investigación no registra antecedentes específicos 
relativos al tema abordado y dado que la población estudiantil, por su diversidad, requiere de 
enfoques de atención diferenciales para que haya equidad social, es que se justifica la realización 
de este tipo de investigaciones.  
 A partir del análisis de la información emergieron una categoría central denominada 
Actividades y Eventos como Contextos de Educación Inclusiva y unas categorías centrales que 
se desprendieron de esta, tales como: La organización y estructura de las clases, la interacción 
docente-estudiantes, la evaluación de los aprendizajes, la interacción entre estudiantes. 
Adicionalmente se encontraron otras categorías que inciden sobre las prácticas, las cuales fueron: 
las políticas institucionales de atención a la diversidad, la cultura inclusiva, la gestión escolar 
enfocada a la atención de la diversidad y las concepciones de los docentes acerca del proceso de 





Delimitación y Formulación del problema 
 
La diversidad, si bien es un hecho natural,  validado en diferentes campos de la vida, por 
el contrario, en el ámbito social y educativo no ha gozado de un reconocimiento asertivo a lo 
largo de muchos años, debido al predominio de concepciones homogeneizantes, (Palacín, 2010, 
Meléndez, 2006, Fernández, 2005,  Magendzo, 2004), solo recientemente se ha empezado a 
valorar la diversidad como riqueza social, (Hirmas, Hevia,  Treviño y Marambio, 2005, p.15), de 
tal forma que, hoy en día, según Meléndez (2000), la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación La Ciencia y La Cultura (UNESCO, 2001), la Organización de Estados 
Iberoamericanos (OEI, 2010), existe una mayor conciencia con respecto a la necesidad de 
respetar las diferencias, que son connaturales a las personas, ya sean propias de cada individuo o 
las que se derivan de su pertenencia a un grupo social, clase, casta u otra característica grupal.. 
Asimismo, González (2008, p. 82) y Ainscow (2005, p.78) plantean que los centros educativos 
constituyen, en nuestros días, contextos caracterizados por la diversidad de su alumnado, reflejo, 
a su vez, de sociedades cada vez más diversas y resaltan que el cuerpo de estudiantes es hoy más 
heterogéneo que nunca en su cultura, etnia, lengua, condición social, en su género, en su 
capacidad, en sus creencias religiosas, entre otras. 
En ese sentido, organismos multilaterales como la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU, 1948), la Unesco (2008), el Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones Unidas 
para la Infancia (Unicef, 2008), la Organización de Estados Americanos (OEA, 2010), entre 
otros, han urgido a sus estados miembros para que, en el marco de una política de Derechos 
Humanos, reconozcan, respeten y brinden atención a la diversidad teniendo en cuenta la 
educación inclusiva en sus sistemas educativos y para que asuman un compromiso, cada vez más 
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serio y responsable, llamando, al mismo tiempo, la atención sobre aquellos países en los cuales 
se vulneran, de manera flagrante, estos derechos.  
De otro lado, el desconocimiento de la diversidad en el sector educativo, según lo 
planteado por Blanco (1999, p.10), genera prácticas excluyentes que van en contravía de las 
políticas formuladas por las diferentes instancias que inciden en el sector y las cuales afectan la 
propia calidad de la educación, en tanto impiden una atención adecuada a todos los educandos, 
puesto que, cada uno de ellos comporta características que los diferencian unos de otros. Para 
Unicef (2008, p.22): ―La exclusión educativa no sólo se manifiesta en apartar a las personas del 
aprendizaje y de este modo restar oportunidades futuras, sino también corresponde a una 
importante alteración en el espacio de vida personal y social‖. 
Con el propósito de modificar estas circunstancias es que se ha venido desarrollando el 
concepto de educación inclusiva, el cual ha conllevado, en la actualidad, al potenciamiento de 
este como un proceso irreversible a nivel global y cuya adopción no admite excusas en los 
sistemas de educación de cada uno de los países que integran la comunidad internacional.  
En esta dirección y como parte de este empeño, la ONU (1948) promulgó La Declaración 
Universal de los Derechos Humanos que en su artículo primero establece: ―Todos los seres 
humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos‖ y en el artículo 26, numeral 1, expresa: 
―Toda persona tiene derecho a la educación‖. Asimismo, La ONU, en diferentes eventos, ha 
abordado asuntos relativos al respeto y atención de la diversidad, así: en 1965 se estableció la 
Convención Internacional para la Eliminación de todas las Formas de Discriminación Racial; en 
1982 se expidió el Programa de Acción Mundial para Personas con Discapacidad, luego, en 
1989, se realizó La Convención Mundial sobre los Derechos de la Infancia.  Posteriormente,  se 
promulgó  la ―Educación Para Todos‖ (EPT) en La Conferencia Mundial celebrada en Jomtien 
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(Tailandia) en marzo de 1990. La EPT, según la UNESCO (1990, p.6), se concibe como un 
escenario que reconoce la diversidad y en el que todas las personas adquieren las competencias 
necesarias para desenvolverse como ciudadano, trabajador, miembro de una familia, e individuo 
plenamente realizado en la sociedad actual. 
Otro hito importante en este recorrido lo constituyen las conclusiones de la Conferencia 
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (NEE), realizada en Salamanca-España, y la 
cual tuvo en cuenta, entre otros puntos, la atención a la diversidad al declarar que ―Los sistemas 
educativos deben ser planificados y los programas aplicados de manera que tengan en cuenta 
toda la gama de características, intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje diferentes 
que son propias de cada niño y niña.‖ UNESCO (1994, p.7). 
En el Foro Mundial sobre la educación en Dakar- Senegal, UNESCO (2000), se 
estableció el Marco de Acción para la Educación Para Todos -EPT-, entre cuyos objetivos se 
incluyó velar por que las necesidades de aprendizaje de todos los jóvenes y adultos se 
satisfagan y suprimir las disparidades entre los géneros en la enseñanza primaria y secundaria. 
Igualmente, la UNESCO desarrolló en el 2008, en la ciudad de Ginebra, La 48ª Conferencia 
Internacional de Educación, denominada "La educación inclusiva: el camino hacia el futuro", 
en la cual reafirmó que una educación inclusiva y de calidad es fundamental para alcanzar 
el desarrollo humano, social y económico, realizándose un llamamiento a los 
Estados Miembros para que adopten el enfoque de la educación inclusiva en la concepción, 
la aplicación, el seguimiento y la evaluación de las políticas educativas, como medio para 
acelerar aún más el logro de los objetivos de la EPT y para contribuir así a la construcción 
de sociedades más inclusivas. (UNESCO, 2008, p.3). 
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 En forma similar, en el contexto latinoamericano se vienen adelantando diversas 
iniciativas, que si bien se desprenden de las políticas trazadas por los organismos multilaterales 
antes mencionados, asumen sus particularidades, habida cuenta del contexto en que se 
desenvuelven tanto los gobiernos como las instituciones y personas de estos países. Es así como 
la IV Cumbre de las Américas de la OEA estableció las Metas Educativas para América Latina 
2021 (Argentina 2010), en las cuales se proponen conseguir escuelas inclusivas en las que 
convivan y aprendan alumnos con diferentes condiciones sociales, culturales y capacidades e 
intereses; prestando apoyo especial, a los estudiantes en situación de vulnerabilidad.  
En Colombia, al tenor de estos propósitos mundiales, se ha acogido la iniciativa de la 
educación  inclusiva, en tal sentido, el Plan Nacional de Desarrollo 2010 – 2014, en su política 
pública ―Educación de calidad, el camino para la prosperidad‖, propone que todos los niños, 
niñas y jóvenes tengan las mismas oportunidades para que puedan acceder al sistema 
educativo de una manera integral, enmarcada en el  ejercicio de los derechos humanos, el 
cumplimiento de sus deberes  y la convivencia en paz. 
 A nivel regional, El Plan de Desarrollo Municipal (2012-2015), ―Por una Pereira 
Mejor‖ contempla a su vez la diversidad y la inclusión, al formular el Programa ―Educación 
pertinente y de calidad con cobertura total para la transformación del sector educativo con 
inclusión y formación ciudadana.‖ 
No obstante, el esfuerzo internacional, nacional, regional y local por hacer de la 
educación inclusiva un tema prioritario, lo cierto es que la realidad que se observa en el sector 
educativo es muy disímil, y son pocas las instituciones que asumen este mandato cabalmente, 
así lo sostiene Ainscow (2004), citado por Paya (2010, p. 126) al expresar que, ―El avance de 
la orientación inclusiva dista mucho de ser sencillo y el progreso es aun escaso en la mayor 
parte de los países‖. Blanco (2006) y Ainscow (2005) consideran que el avance en la 
    5 
 
   
  
implementación de la educación inclusiva es más palpable en aquellos países que  han 
contado, en su empeño, con el acompañamiento de investigaciones que fortalecen esta 
perspectiva, entre los cuales, España y Canadá registran avances muy significativos. 
Al mirar hacia América Latina se encuentra que el proceso de desarrollo de la 
educación inclusiva muestra gran disparidad e incluso atraso en muchos países, con respecto al 
nivel de implementación y desarrollo de esta política según lo que  reclaman diferentes 
organismos multilaterales. En ese sentido, Paya (2010, p. 125) afirma que el desarrollo de la 
educación inclusiva ha sido desigual en los diferentes países de América Latina y Blanco 
(2002, p. 5), en el prólogo a la versión en castellano para América Latina y el Caribe del 
Índice de Inclusión de Ainscow y Booth (2000), plantea que América Latina se caracteriza por 
altos niveles de inequidad, exclusión y fragmentación social.  
De otro lado,  López Melero (2008, p. 13) cuestiona cierta concepción de inclusión: 
―Durante mucho tiempo se ha pensado que la educación inclusiva consistía en ―integrar‖ a niñas 
o niños con algún tipo de discapacidad en la escuela, pero sin que ello significara ningún tipo de 
cambio en ésta, y lo que es peor aún, sin que cambiase nada el pensamiento del profesorado ni su 
práctica educativa‖. Esteve, Ruiz, Tena y Úbeda (2005, p.12) en una investigación realizada en 
España concluyen que, en las prácticas docentes inclusivas, las actitudes influyen de forma 
significativa, más aun que los procesos de formación docente en el tema de inclusión.  
Una experiencia educativa considerada innovadora es el proyecto investigativo Roma, 
adelantado en varios países de Europa y América latina, el cual surge de la inquietud e 
inconformismo de un grupo de familias, mediadores y profesionales de diferentes disciplinas que 
querían dar una respuesta real a las necesidades de su alumnado, dado el incumplimiento, en la 
escuela pública, de los principios de la cultura de la diversidad y la poca efectividad de la escuela 
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integradora.  (Instituto Superior de Formación y Recursos en Red para el Profesorado, 2014 y 
López Melero, 2008). En la misma línea, los resultados del estudio realizado por Arnaiz (2008, 
pp.66-69) sobre prácticas educativas incluyentes en el contexto de la educación secundaria de 22 
países europeos, evidencian que atender la diversidad en el aula no depende únicamente de los 
docentes, sino de la forma en que las instituciones educativas organicen su respuesta educativa 
con relación a las políticas, diseño de currículos y prácticas incluyentes. En otra investigación 
desarrollada en España, Arnaiz y Lledó (2010, p.107) alcanzaron resultados que indican, entre 
los docentes, una alta favorabilidad acerca de la organización espacial del aula para atender la 
diversidad estudiantil, la renovación, adaptación y mejora de las prácticas mediante la 
introducción de  nuevas estrategias y actividades de aprendizaje.  
Por otra parte, en una investigación llevada a cabo en tres centros públicos de educación 
secundaria de la Provincia de Granada, España, en contextos de riesgo de exclusión social, se 
evidenció que las prácticas inclusivas se sustentan en la buena enseñanza y aprendizaje en el 
aula, el alto grado de diferenciación en las tareas y dinámicas internas de los centros asignadas, 
la descentralización en la toma de decisiones, el declive de la jerarquización y la importancia del 
trabajo colaborativo. (Amores y Ritacco, 2011, p.174). 
En Colombia, pese a los avances, se manifiestan múltiples dificultades en la 
implementación del proceso de la educación inclusiva. En este sentido, Fulvia Cedeño, 
funcionaria del Ministerio de Educación Nacional, considera que la educación en Colombia debe 
avanzar en el proceso de inclusión, lo cual, según ella implica el desarrollo de una propuesta 
curricular pertinente y relevante que posibilite el diálogo entre los diferentes niveles educativos; 
unas estrategias pedagógicas variadas y complementarias que atiendan debidamente la 
especificidad de cada estudiante; disponer de infraestructura física y de materiales didácticos 
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alineados con el proyecto pedagógico; apoyar permanentemente a los docentes en sus aulas para 
que efectivamente puedan desarrollar el currículo, y entender y dialogar sobre las expectativas y 
necesidades de las comunidades y de las familias. (Cedeño, 2007, p.3). 
 A nivel nacional se han llevado a cabo investigaciones que dan cuenta de la forma en que 
se atiende la diversidad, tanto a nivel social como en la educación. En tal sentido, Gómez (2006, 
p.19), identifica imaginarios y prácticas que aún coexisten y sobreviven en la sociedad 
colombiana y al interior de muchas escuelas, mediante los cuales se irrespetan los derechos al 
interior del entorno educativo mediante la negación del acceso a la escuela, la educación de 
dudosa calidad, el irrespeto al estatus de edad, el rechazo o negación a la flexibilización 
curricular y las didácticas y currículos flexibles, la terminación anticipada de la vida escolar para 
reemplazarla por la vida laboral, el desconocimiento de las condiciones de vida de los 
estudiantes que pasan año tras año por las aulas sin ningún avance, el pasar por encima de su 
derecho a la autodeterminación, y el generar ambientes hostiles que terminan por excluirlos del 
contexto escolar. 
Por su parte,  Quiñonez, Solarte y Ospina (2012, p.16)) en su estudio sobre 
concepciones y prácticas pedagógicas de los maestros de jóvenes en situación de 
vulnerabilidad institucional, cultural, ambiental y/o de entorno de tres instituciones educativas 
de Nariño y una del Cauca,  concluyeron que en las prácticas pedagógicas de los docentes ―ha 
primado la atención a la vulnerabilidad frente a la educación desde la diversidad, ya que han 
centrado su esfuerzo por tratar de establecer estrategias que permitan en cierta medida 
responder a las necesidades y carencias que estos presentan‖, lo cual,  según los mismos 
autores, indica que  otros tipos o formas de diversidad siguen siendo invisibles en las 
instituciones educativas pues los apoyos, en las más de las veces, están orientados hacia la 
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compensación de las carencias, ignorando las diferencias y potencialidades que poseen la 
totalidad de sus estudiantes, enfocándose la atención a la diversidad a condiciones de 
discapacidad y situación de vulnerabilidad. (p.22). 
A nivel regional, hablando del Eje Cafetero y Pereira, si bien no proliferan 
investigaciones y documentación que permitan determinar con claridad la forma en que se 
vienen implementando las políticas y cómo se desarrollan las prácticas de educación inclusiva 
en los establecimientos educativos, se acudió a algunos estudios encontrados que aportan al 
respecto. En un estudio realizado acerca de la capacidad de inclusión que las instituciones 
educativas han adquirido durante la intervención del proyecto ―Caldas camina hacia la 
inclusión‖ se concluye que ―Caldas se encuentra en un buen proceso, pero que las 
instituciones aun no demuestran capacidad instalada, en tanto se observan muy dependientes 
del proyecto, por lo tanto se deberá diseñar una estrategia que permita que las instituciones se 
auto-gestionen en el tema‖. (Gómez, Jiménez, Velazco, Buitrago y Loaiza, 2011, p.136).  
Por otro lado, en Pereira en otra investigación se afirma que ―la falta de recursos y los 
espacios adecuados para llevar a cabo los procesos de enseñanza y aprendizaje‖ limitan las 
posibilidades de la educación inclusiva. (Cardona y Carmona, 2012, p. 110 y, González y 
Ramírez, 2012, p. 90). Mindinero, Toro y Londoño (2012, p. 112) consideran que las 
instituciones educativas de la región se encuentran en el proceso de cambio de paradigma 
desde la integración a la inclusión. Otro investigador, Vergara (2011, p. 81) sostiene que las 
prácticas educativas afrocolombianas, ―están marcadas por diferentes ideas, conceptos y 
representaciones de lo afro, que parten de un conocimiento sesgado, superficial, fragmentado e 
instalado de forma tradicional, no de conocimientos teóricos, académicos, pedagógicos, …‖.  
En lo que se refiere a políticas y antecedentes de orden local se halló que en la 
Institución Educativa Jaime Salazar Robledo y en su área de influencia se han realizado 
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algunos estudios que aportan elementos para conocer más de cerca a la población. En el 
Proyecto Educativo Institucional (PEI, 2009), versión 0,  refiriéndose a la población del Barrio 
Tokio, de la Comuna Villasantana de Pereira, se advierte que la condición de vulnerabilidad 
derivada del desplazamiento, la reubicación y factores de violencia que vive la población 
transforma sus cosmovisiones y modifica sus comportamientos, marcando la vida de la 
comunidad e influenciándola hacia la adopción de conductas o estilos de vida ajenos a su 
identidad que permanecen y ganan fuerza día a día‖. (Unión Temporal Alma Mater-UTP 
2009, p.35). 
De otra parte, en el Proyecto Amarte ―Escuela para la Vida‖, ejecutado por la Fundación 
Cultural Germinando (2008) y financiado por la Agencia Alemana de Cooperación Técnica 
(GTZ) se expresa: ―Las actividades pedagógicas del proyecto permitieron identificar que los 
niños y las niñas responden y se integran con mayor facilidad en los momentos de expresión 
gráfica como la pintura y el dibujo; demuestran habilidad para el baile y el canto‖.(PEI, 2009, 
p.31). En el Proyecto ―Chupaté, Despertando‖, ejecutado por la Corporación Pre-juvenil y 
juvenil Mylenium (2008); financiado por GTZ, llevado a cabo con 150 niños, entre cinco (5) y 
doce (12) años, en situación de desplazamiento u otro tipo de vulnerabilidad social y que fueron 
afectados por el incendio estructural masivo que se presentó el cinco (5) de Enero de 2008 en el 
sector de La Laguna Baja, se evidenció que a través de espacios lúdico-culturales y socio-
educativos se promueven la adquisición de elementos y herramientas para la potenciación de 
habilidades para la vida a nivel afectivo, comunicativo y social. (PEI, 2009, p.32). Finalmente, 
en el Proyecto Colombia (2008), financiado por la Organización Mundial para las Migraciones ( 
OIM), el cual  tuvo como objetivo efectuar prevención del Virus de la Inmunodeficiencia 
Humana/Síndrome de Inmunodeficiencia Adquirida (VIH/SIDA), especialmente con la 
población joven y más vulnerable del Barrio Tokio se pudo reconocer que el éxito de cualquier 
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acción de intervención en esta comunidad debe incorporar un componente cultural, artístico y 
lúdico para lograr un resultado satisfactorio en términos de aprendizaje. (PEI, 2009, p.34). 
En lo que respecta al contexto en el que se desarrolla la investigación se precisa que la 
Institución Educativa Jaime Salazar Robledo, ubicada en el sector de Tokio-Comuna 
Villasantana, tiene licencia de funcionamiento de carácter oficial, otorgada mediante la 
Resolución No.3132 del 16 de septiembre de 2009, emanada de la Secretaría de Educación 
Municipal de Pereira, brinda el servicio educativo a 1.440 estudiantes desde el grado transición 
al grado 11°, modalidad académica, población diversa, con 148 afro-descendientes, 126 Emberá 
Chamíes, 177 en situación de desplazamiento, 29 con discapacidad y 3 con talentos 
excepcionales.(SIMAT, diciembre de 2014).  
Esta población diversa requiere de una atención apropiada, por lo que, es conveniente 
analizar las prácticas educativas de aula que se desarrollan en la institución educativa, centrando 
el foco de atención en los rasgos o características de aquellas prácticas que aportan a la 
educación inclusiva, puesto que más allá de las intenciones, los discursos y las declaraciones, es 
en el terreno de lo práctico en donde se puede dilucidar la implementación del proceso inclusivo. 
A este respecto,  como guía orientadora, se formulan los siguientes interrogantes:  
Pregunta general: 
¿Qué características de las prácticas educativas de aula aportan al proceso de educación inclusiva 
en la Institución Educativa, Jaime Salazar Robledo de Pereira.?  
Preguntas orientadoras:  
1. ¿Qué políticas, principios o acuerdos orientan la actividad académica en las aulas? 
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2. ¿Quién o quiénes intervienen en los diferentes espacios de trabajo académico de las 
aulas y cuál es su contribución? 
3. ¿Cuáles son las dinámicas de enseñanza y aprendizaje en el aula? ¿Quiénes intervienen 
en ellas y cuáles son sus aportes? 
4. ¿Qué  hacen los docentes y la institución con respecto a las necesidades individuales 
que presentan los estudiantes en las aulas?  
En Colombia, a pesar de las orientaciones y directrices de organismos internacionales, de 
las políticas nacionales, regionales y locales con respecto a la educación inclusiva, su desarrollo 
al interior de las instituciones es aun precario por lo que investigar en este campo puede ser de 
gran utilidad para ayudar a su cabal implementación en el establecimiento educativo en donde se 
llevó cabo el estudio. 
Otro aspecto a considerar es el escaso número de investigaciones relativas a educación 
inclusiva en el país, esto en comparación con otros países. Por tanto, esta investigación se 
justifica en la medida en que puede permitir conocer de mejor forma como se construye el 
proceso de la educación inclusiva en la institución de referencia, que obstáculos y dificultades se 
presentan para que este proceso se cristalice,  poder conocer si existen o no en la institución   
políticas y principios respecto a la atención de la diversidad y como se evidencian, el papel que 
juegan los docentes en el mismo y otros actores de la comunidad educativa y de otro lado, el 
impacto de este estudio se puede cristalizar en el mejoramiento de las prácticas educativas 
enfocadas a la atención de la diversidad en la institución. Finalmente, esta investigación aborda 
un enfoque amplio de la educación inclusiva, no solo referida a la atención de lo que se ha dado 
en llamar Necesidades Educativas Especiales para estudiantes con algún tipo de discapacidad, 
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sino que la asume como la atención de las poblaciones que de una u otra forma son vulneradas 
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Interpretar las características de las prácticas educativas de aula que aportan al proceso de 
la educación inclusiva en la Institución Educativa, Jaime Salazar Robledo de Pereira. 
 
Objetivos específicos  
 
1. Identificar los principios, políticas, normas y/o acuerdos que orientan las actividades 
desarrolladas en algunas aulas de la Institución Educativa para la atención de la diversidad. 
 
2. Identificar las características de las prácticas pedagógicas desarrolladas para atender la 
diversidad del estudiantado en algunas aulas de la Institución Educativa. 
 
3. Categorizar los rasgos que caracterizan las prácticas educativas de aula que aportan a la 
educación inclusiva. 
 
4. Establecer las relaciones existentes entre las prácticas educativas de aula que aportan a la 
educación inclusiva y los principios, políticas, normas y el propio contexto de actuación. 
 
5. Contrastar los rasgos de las prácticas educativas de aula de los docentes participantes en 
la investigación con los rasgos de las prácticas que aportan a la educación inclusiva. 
 
    14 
 




El referente teórico se establece con base en los presupuestos iniciales sobre lo que 
implican las prácticas educativas que aportan a la educación inclusiva, pero estos también han 
sido depurados con base en los hallazgos de la investigación. En este numeral se abordan la 
educación inclusiva, las prácticas educativas y la gestión escolar.  
 
La Educación Inclusiva 
 
Aunque existen diferentes formas de atender la diversidad, la educación inclusiva es una 
alternativa reciente que ha probado su efectividad a la hora de asumir este reto, así lo plantea La 
UNESCO (2008, p.20) cuando advierte que la escuela debe propiciar una educación incluyente y 
atender a sus alumnos y alumnas, reduciendo al máximo la desigualdad de oportunidades. 
 
Conceptualización de la educación inclusiva. La educación inclusiva es parte integral 
de los postulados del desarrollo humano, el cual consta de varias dimensiones, según lo 
postulado por Habermas (1988), citado por Delgado (2006, p.100), tales como la personal, la 
cultural y la social, en una constante interrelación y entendiendo que el ser humano se va 
constituyendo a través de la experiencia con el mundo de la vida, en un proceso fenomenológico 
de interacción social con los otros. Desde otra perspectiva, Amartya Sen (1999), citado por 
Delgado (2006, p. 106), concibe el desarrollo humano como el proceso de expansión de las 
libertades reales de que disfrutan los individuos, concebidas estas como capacidades personales 
para la realización del proyecto de vida, aquel que una persona tiene razones para valorar, en el 
contexto de la vida social. Mientras que Rawls (1971), citado por Delgado (2006, p. 101) asume 
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el desarrollo humano desde un enfoque de derechos, plasmado en su teoría de justicia como 
equidad, la cual propende por una sociedad más justa, democrática e incluyente.  
Por su parte Hegarty (1994, págs. 15-16), sustenta la educación inclusiva en tres 
principios éticos inmersos en los derechos humanos: El derecho a  la educación, el derecho a la 
igualdad de oportunidades y el derecho a participar en la sociedad. La garantía de estos derechos 
corresponde al conjunto de la sociedad, pero en el espacio específico de la escuela se hace 
patente a través de una clara política de educación inclusiva (Ainscow y Booth, 2000, p.15 y 7). 
Finalmente, la UNESCO (2005, p.12) considera que la educación inclusiva hace 
referencia al ―proceso de abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los 
alumnos mediante una creciente participación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, 
y la reducción de la exclusión dentro y desde la educación‖.  
 
Enfoques de educación inclusiva. A la fecha, coexisten diferentes enfoques o 
concepciones acerca de la inclusión en el sector educativo, lo que causa cierta confusión a la 
hora de abordar este tópico. ―La confusión que existe dentro de este campo surge a escala 
internacional, al menos en parte, porque la idea de una educación inclusiva puede ser definida 
de muchas maneras‖. (Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2006. 2008, 
Escudero y Martínez, 2011). Por tanto, para Ainscow y Echeita (2011), el progreso de este 
proceso en muchos países es decepcionante y se manifiestan, asimismo, políticas educativas 
contradictorias. (p.2).   
No basta con declarar la intención de llevar a la práctica una política de inclusión en las 
instituciones educativas, se deben delimitar ciertos aspectos cruciales para poder garantizar 
que esta se lleve a la práctica de la forma más adecuada posible, de ahí que los citados autores 
adviertan sobre la incidencia negativa que tiene el hecho de que no exista una  definición 
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consensuada de lo que es la educación inclusiva. En este sentido, para Ainscow y Echeita 
(2011, p.4) existen dos puntos cardinales a este respecto: ―la claridad de la definición en 
relación con la idea de inclusión, y las formas de evidencia que se utilicen para medir el 
rendimiento educativo, en un sentido amplio del término rendimiento.‖ 
De otro lado, se nota un esfuerzo internacional por llegar a un consenso sobre lo que debe 
entenderse por educación inclusiva, pues, en todo el mundo se están llevando a cabo intentos de 
ofrecer respuestas educativas más efectivas a todos los niños, independientemente de sus 
características o condiciones personales o sociales. ―Por lo tanto, a medida que consideramos 
cómo hacer progresar el sistema, es importante reconocer que el campo de la educación inclusiva 
está plagado de incertidumbres, disputas y contradicciones, en parte inevitables pues en el fondo 
tiene una naturaleza dilemática que necesariamente genera tales situaciones (Dyson y Milward, 
2000)‖. (Ainscow y Echeita, 2011, p.3).  Para avanzar en la clarificación y comprensión de una 
definición de la educación inclusiva que responda a los retos del presente, es conveniente 
conocer las diferentes perspectivas que actualmente existen acerca de la inclusión. 
En un análisis reciente de la investigación internacional, Ainscow y César (2006); Booth 
y Dyson, (2006), citados por Giné (2013, p.14), en Giné, Duran, Font y Miquel (2013) reportan 
hasta seis perspectivas diferentes para conceptualizar la inclusión, las cuales, hoy en día, no se 
conciben como visiones excluyentes, sino más bien en parte coincidentes. A continuación se 
describe brevemente lo que se postula en cada una de ellas: 
 
La inclusión relativa a la discapacidad y a las “Necesidades Educativas Especiales” 
(NEE): Esta concepción, si bien tiene una justificación histórica en el proceso de integración de 
alumnos con discapacidad a las escuelas regulares, según Giné (2013, p.15), en Giné, Durán, 
Font y Miquel (2013), es cuestionada en estos momentos puesto que el énfasis sigue recayendo 
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en el sujeto, el cual es categorizado o ―etiquetado‖ bajo un enfoque médico, y las dificultades 
educativas se asocian a un déficit del individuo, ignorando las barreras que para el aprendizaje y 
la participación comporta el sistema educativo. Asimismo, las investigaciones realizadas en los 
últimos 20 años dan cuenta de que una gran variedad de poblaciones con algún tipo de limitación 
están en capacidad, en su gran mayoría, de aprender en la escuela regular. A este respecto, 
(Fernández, 2001, p.5), expresa: ―En la actualidad, existe la certeza de que todos los alumnos 
sujetos de inclusión tienen las capacidades para aprender, siempre que se les proporcionen las 
condiciones adecuadas.‖ No obstante, Giné (2013, p.15), en Giné et. al. (2013), llama la atención 
en el sentido de que ―De todas maneras, el hecho de rechazar una visión de la inclusión asociada 
fundamentalmente a la educación especial, no puede hacernos olvidar la existencia de un 
importante grupo de alumnos con discapacidad y/o problemas en el desarrollo que podrían 
beneficiarse del acceso y la participación en un centro ordinario‖. 
 
La inclusión como respuesta a los problemas de conducta emocionales y 
comportamentales. bajo este enfoque, se piensa que las instituciones educativas deben 
concentrarse en los alumnos que evidencian ―problemas‖ de conducta, de comportamiento, 
suponiendo que ellos requieren de un tratamiento específico, lo cual no es coherente con el 
enfoque de la escuela inclusiva, puesto que esta no debe focalizar la atención de las necesidades 
de un solo colectivo, sino  que se debe atender a todos los alumnos de la comunidad, en la que 
sin duda, habrá estudiantes que presenten estas características y finalmente, los problemas de 
conducta se deben comprender desde una visión interactiva del desarrollo, que no debe estar 
disociada de la historia de las relaciones intra-institucionales, de la experiencia escolar y de los 
enfoques y estrategias de enseñanza-aprendizaje. (Giné, 2013, p.16, en Giné et. al. (2013). 
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La inclusión como respuesta a las poblaciones vulnerables. Al decir de Giné (2013, 
p.17), en Giné et. al. (2013), las personas en riesgo de exclusión, poblaciones vulnerables y 
víctimas de desplazamiento y violencia deben ser identificadas y atendidas en la escuela 
inclusiva, pero no exclusivamente, es decir, la educación inclusiva no se desarrolla pensando 
únicamente en estas poblaciones, sino obedeciendo a unas finalidades y a una función social, de 
tal forma que atienda a la población, en su diversidad, pero que corresponda a la propia 
comunidad en la cual está inscrita. 
 
La inclusión como promoción de una escuela para todos-Escuela comprensiva-. Este 
ha sido otro enfoque en el cual se concibe la inclusión como el desarrollo de una escuela común, 
conocida también como escuela comprensiva, por oposición a la segregación de los estudiantes 
en programas o aulas especiales. Si bien la Educación inclusiva comparte valores y estrategias 
propios de la escuela comprensiva, no obstante, esta es más bien una política educativa que 
afecta la estructura del sistema. La inclusión se extiende a todo el proceso de escolarización y 
está relacionada con la transformación de los Establecimientos Educativos para incrementar las 
oportunidades de participación y éxito académico de  todos los estudiantes. (Giné, 2013, p.17, en 
Giné et. al. 2013). 
 
La inclusión como “Educación Para Todos”-EPT-. Si bien el énfasis de la EPT fue la 
escolarización de personas excluidas del sistema educativo, es decir, lo que se ha dado en llamar 
―cobertura‖, también repercutió en el replanteamiento de la función de la escuela y en considerar 
que la educación debía dar cabida a todo los estudiantes, independientemente de sus 
características o condiciones personales de género, etnia, religión o capacidad, coincidiendo con 
una concepción amplia de la inclusión. (Giné, 2013, p.17, en Giné et. al. 2013). 
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 La inclusión como principio para entender la educación y la sociedad. el esfuerzo por 
establecer una clara definición de lo que es la educación inclusiva se justifica principalmente 
cuando se tiene el compromiso por su promoción en las instituciones educativas, por lo cual, 
Giné (2013, p.19), en Giné et. al. (2013), resalta que existe un creciente consenso internacional 
en el sentido de que la inclusión en la escuela se debe basar en la apropiación de unos valores 
que deben presidir las acciones dentro de las instituciones tales como el reconocimiento de 
derechos, el respeto a las diferencias, la valoración de los estudiantes, la participación y la 
equidad, entre otros.  
El último enfoque mencionado sobre la educación inclusiva es mucho más holístico e 
integral y se ha construido con base en la contribución de diferentes autores y organismos 
internacionales. En ese sentido, es pertinente retomar el planteamiento que desde la Unesco se 
hace al respecto, en la 48ª Conferencia Internacional de Educación, denominada ―La 
educación inclusiva: el camino hacia el futuro‖, en la cual se consideró que los gobiernos y 
demás actores sociales, desempeñan un importante papel para proporcionar una educación de 
calidad para todos y, por ello, deberían reconocer que es esencial disponer de un concepto más 
amplio de educación inclusiva que pueda responder a las distintas necesidades de todos los 
educandos, y que dicha educación sea al tiempo pertinente, equitativa y efectiva. (UNESCO, 
2008, p.3). Booth y Ainscow (1998, p.12) plantearon, hace más de una década, la siguiente 
definición de educación inclusiva: ―es un proceso de mejora permanente del sistema y las 
instituciones educativas para tratar de eliminar las barreras de distintos tipos que limitan la 
presencia, el aprendizaje y la participación del alumnado en la vida de los centros donde están 
escolarizados, con particular atención a aquellos más vulnerables‖. 
Por su parte, Blanco (1999) afirma: ―la escuela debe garantizar una tarea fundamental 
en la promoción de la equidad social, por lo que ha de conseguir el difícil equilibrio de ofrecer 
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una respuesta educativa que proporcione una cultura común a todos los alumnos pero a la vez 
comprensiva y diversificada; que evite la discriminación y la desigualdad de oportunidades 
respetando al mismo tiempo sus características y necesidades individuales.‖ (p.2).  
En sentido similar, el MEN (2007, p. 10) establece: ―La inclusión significa atender con 
calidad y equidad a las necesidades comunes y específicas que presentan los estudiantes. Para 
lograrlo se necesita contar con estrategias organizativas que ofrezcan respuestas eficaces para 
abordar la diversidad‖.  
Y Ainscow y Booth (2002) precisan al respecto: 
La inclusión precisa la identificación y la eliminación de barreras. El concepto de 
barreras es nuclear a la perspectiva que estamos queriendo compartir en tanto que son las 
barreras las que impiden el ejercicio efectivo de los derechos, en este caso, a una 
educación inclusiva. (p.19). 
Según Echeita (2010, p.8), ―Las barreras son todas aquellas actitudes, valores, procesos, 
decisiones, normas y prácticas educativas que interactúan negativamente con las posibilidades de 
aprendizaje, de participación y de acceso y presencia de los alumnos en los contextos educativos 
comunes, en particular,  de aquellos más vulnerables. 
La UNESCO (2008, p.11) define la inclusión como: ―una estrategia dinámica para 
responder en forma proactiva a la diversidad de los estudiantes y concebir las diferencias 
individuales, no como problemas sino como oportunidades para enriquecer el aprendizaje‖. Por 
lo que la misma entidad reconoce que el reto de la educación inclusiva impone cambios y 
modificaciones de currículos, contenidos, enfoques, estructuras y estrategias para diseñar una 
visión común que abarque a todos los niños en edad escolar y la convicción de que es 
responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los niños y niñas, sin reparar en sus 
diferencias. (UNESCO 2005, p.13). 
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Principios de la Educación Inclusiva. La educación inclusiva se sustenta en unos 
principios que le dan vida y los cuales son la esencia de este proceso.  
Aceptación de la comunidad. El concepto de comunidad es consustancial al de educación 
inclusiva, según Gordon Porter, citado por El  ITE, Ministerio de Educación de España (s.f., 
Educación inclusiva, Módulo 6, Respuesta desde el centro), cuando anotó que una de las claves 
del éxito de la experiencia inclusiva es ―«la creación de una comunidad de personas dispuestas a 
hacer que funcione»”. Por su parte,  Flynn (1989, p.4), citado por ITE, Ministerio de Educación 
de España (s.f., Principios de la educación inclusiva, Aceptación de la comunidad, parr.1)) 
expresa que: ―Una auténtica comunidad es un grupo de individuos que han aprendido a 
comunicarse entre ellos con sinceridad, cuyas relaciones son más profundas que sus apariencias 
y que han establecido un compromiso significativo para divertirse juntos, llorar juntos, disfrutar 
con los otros y hacer propias las situaciones de los demás".  
 
Participación. Ésta hace referencia a la importancia de tener voz y ser aceptado por lo 
que cada cual es. Ainscow (2003, p.13), enfatiza que está relacionada con ―experiencias  
compartidas y negociaciones que resultan de la interacción social al interior de una comunidad 
que tiene un objetivo común‖. Se trata de una responsabilidad recíproca donde los actos de 
aprender y aprehender con otros son fundamentales. Asimismo, Ainscow y Echeita (2011, p.5) 
consideran que ―El término ―participación‖ se refiere a la calidad de sus experiencias mientras se 
encuentran en la escuela; por lo tanto, debe incorporar los puntos de vista de los propios 
alumnos, sus ―voces‖ y la valoración de su bienestar personal y social.‖ Y finalmente, Ainscow 
(2000, p.17) alerta sobre el peligro de la exclusión cuando afirma: ―La inclusión en educación 
implica procesos para aumentar la participación de los estudiantes y para reducir su exclusión, en 
la cultura, los currículos y las comunidades de las escuelas‖. 
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Diversidad y respeto a las diferencias. Este concepto, según el MEN (2013, p.28) debe 
entenderse como una característica innata del ser humano (y en general de la vida misma) que 
hace, como lo afirma Blanco, que sus diferencias sean ―consustanciales‖ a su naturaleza. El 
mismo MEN (2013, p.28), considera que esta definición rescata ―la riqueza propia de la 
identidad y particularidades de aquellos estudiantes que, por razones de orden social, económico, 
político, cultural, lingüístico, físico y geográfico requieren especial protección‖. Para Meléndez 
(2000, p.5) el término diversidad, si bien proviene de la biología, a nivel humano y social se 
concibe como una condición de la vida en comunidad, cuyos procesos vitales se relacionan entre 
sí y se desarrollan en función de los factores culturales de un mismo ambiente, en un vínculo que 
asegura y potencia la vida de todos los habitantes una comunidad, manifestándose en aspectos 
culturales, religiosos, étnicos, sociales, de género, de capacidad entre otros, por lo que se hace 
hincapié en que el respeto la atención a la diversidad, es la esencia de la Educación Inclusiva. 
     
Equidad. Entendida como asegurar ―la igualdad de oportunidades para todos; dando más 
a quien más lo necesita y proporcionando a cada quien lo que requiere, en función de sus 
características y necesidades individuales, para estar en igualdad de condiciones de aprovechar 
las oportunidades educativas.‖ (Blanco, 2006, p.8). Por su parte, el MEN (2013, p.30) precisa: 
que es adaptarse a la diversidad y estar pensado en dar a cada estudiante lo que necesita en el 
marco de un enfoque diferencial; en educar de acuerdo con las diferencias y necesidades 
individuales de orden social, económico, político, cultural, lingüístico, físico y geográfico más 
allá de enfoques ―asistencialistas, compensatorios y focalizados‖. Asimismo, pensar en términos 
de equidad implica asumir la Educación Inclusiva como derecho para todos (Blanco, 2009, 
Echeita y Ainscow, 2011, UNESCO, 2000).  
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Pertinencia. En el marco de la educación inclusiva, la pertinencia es un concepto 
dinámico que pone de presente la capacidad del sistema educativo para dar respuestas a las 
necesidades concretas de un entorno, es la forma en que se  incide en el contexto social, 
económico, cultural y político de la comunidad, y de qué manera, tanto su oferta como sus 
métodos, son aptos para favorecer dicha comunidad.(MEN, 2013, p.31). Blanco (2006, p.9) 
considera que esta hace referencia a una educación que promueve aprendizajes que son 
significativos para todos y no solo para aquellos que pertenecen a las clases sociales y culturales 
dominantes, o, para quienes tienen un  determinado nivel de competencia.  
 
Calidad. ―Aunque no existe un consenso sobre cómo definir este término, se refiere de 
manera general a las condiciones óptimas que permiten el mejoramiento continuo de la 
educación en todos los niveles.‖ (MEN, 2013, p.32). Sin embargo, Blanco (2006, p.9), citando a 
la UNESCO, considera que hay ―tres elementos para definir una educación de calidad: a) el 
respeto de los derechos de las personas, b) la equidad en el acceso, procesos y resultados  y c) la 
pertinencia de la educación‖. La UNESCO (2008, p.7) reitera, ―Además, la calidad de la 
educación no debe medirse únicamente por la adquisición de conocimientos o de competencias, 
sino también en función de los derechos humanos y la equidad‖. 
 
Dimensiones de la educación inclusiva. Ainscow y Booth (2000, p.14) proponen como 
dimensiones de la educación inclusiva las políticas, las culturas y las prácticas inclusivas y 
consideran que todas ellas deben gozar de la misma importancia, puesto que sustentan el proceso 
de la educación inclusiva, de tal forma que las representan, a cada una de  ellas, como los lados 
de un triángulo equilátero. 
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Políticas de inclusión. Las políticas inclusivas se refieren a todo el conjunto de 
directrices, orientaciones y normas acogidas, adoptadas o emitidas por la institución educativa 
para garantizar la inclusión educativa y que tienen, ante todo, un origen o mediación 
institucional. Vale decir, es aquello que proviene de las autoridades educativas, debidamente 
empoderadas para ejercer esta función.. Estas políticas se sintetizan en ―Establecer mecanismos 
para hacer efectivos los derechos a la educación, la participación y la igualdad de oportunidades 
para todos los niños, niñas, jóvenes y adultos, independiente de sus características personales, 
socioeconómicas o culturales.‖ (Vélez, 2008, p. 10). Para Ainscow y Booth (2000, p. 14), estas 
―tienen que ver con asegurar que la inclusión sea el centro del desarrollo de la escuela, 
permeando todas las políticas, para que mejore el aprendizaje y la participación de todo el 
alumnado‖. Y la UNESCO (2009, p. 9) considera que ―Promover la inclusión significa estimular 
el debate, alentar actitudes positivas, y mejorar los marcos sociales y educativos para hacer frente 
a las nuevas demandas en materias de estructuras y gobernanza de la educación‖.  
 
Cultura de inclusión. Schein (2004, p.17) define a las culturas organizacionales como 
cierto patrón de creencias básicas compartidas aprendido por un grupo  para resolver sus 
problemas de adaptación externa e integración interna, y que ha funcionado lo bastante bien 
como para ser considerado válido y, por tanto, éste es enseñado a los nuevos miembros como el 
modo correcto de percibir, pensar  y sentir en relación con esos problemas. Existen diferentes 
concepciones o formas de cultura, encontrándose que una más ajustada a un contexto de atención 
a la diversidad, es el enfoque adhocrático de la organización. Éste se caracteriza por una división 
flexible del trabajo basada en la colaboración y la coordinación, orientada a la resolución de 
problemas. (Fernández Enguita, 2005, citado por ITE, Ministerio de Educación de España, s.f., 
Educación Inclusiva, Módulo 4, Comprender la cultura escolar). A su vez,  Ainscow (2002, p.72) 
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reitera: ―la educación es concebida como el proceso por medio del cual las nuevas generaciones 
se insertan y apropian de la cultura‖.  
 Por su parte, Kugelmass (2004) y Schein, (2004), citados por ITE, Ministerio de 
Educación de España (s.f., Educación Inclusiva, Módulo 4, Comprender la cultura escolar) 
subdividen la cultura en tres niveles o capas: ―los patrones de conducta, los valores declarados y 
las creencias implícitas‖. En la óptica de la inclusión, la cultura es una dimensión que según 
Ainscow y Booth (2000, p. 14) debe estar ―…orientada hacia la creación de una comunidad 
escolar segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado, como el 
fundamento primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro.‖  
 
Prácticas educativas inclusivas. Para Ainscow y Booth (2001), esto significa que ―…las 
prácticas de los centros deben reflejar la cultura y las políticas inclusivas.‖ Y agregan: las 
prácticas inclusivas no son responsabilidad exclusiva de los docentes y comprometen a todos los 
integrantes de la comunidad educativa, para lo cual se debe asegurar que las actividades en el 
aula y las actividades extraescolares motiven la participación de todo el alumnado y tengan en 
cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera del entorno escolar. (p.61). 
 
Aspectos curriculares y didácticos en la educación inclusiva. El currículo y la 
didáctica son dos conceptos íntimamente ligados,  cruciales en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, así lo piensa Sevillano (2004, p. 416) cuando afirma: ―Podríamos decir que el 
curriculum busca autonomía y campo de acción. Sólo, desde y en la riqueza didáctica, ha podido 
desarrollarse el curriculum que llegará a ser, en España y en otros países, una disciplina 
importante dentro de las Ciencias de la Educación‖, Y más adelante agrega: ―Didáctica y 
enseñanza, por una parte, y teoría curricular, por otra, no sólo se interrelacionan entre sí, sino 
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que, en lo relativo a su dimensión pedagógica, se encuentran implicadas respecto a la instrucción 
docente‖. 
 Ahora bien, en lo que se refiere a la educación inclusiva, el currículo y la didáctica deben 
ostentar unas características específicas y estar orientados a la atención de la diversidad, en 
específico se considera que el currículo debe ser amplio, flexible, universal, mientras que las 
didácticas  deben ser contextualizadas y flexibles. Al respecto, Duk y Murillo (2012, p.11) 
expresan: ―Para que la educación sea para todos y no para unos cuantos, debe tenerse en cuanta 
la diversidad, características y necesidades con que los estudiantes enfrentan el aprendizaje y 
explorar modelos, metodologías y respuestas didácticas que les permitan alcanzar los objetivos 
educativos en la máxima medida posible para todos‖. 
El MEN (2012) considera que ―La tendencia actual busca diseñar, desde el comienzo, un 
currículo pensado en la diversidad, para satisfacer las diferencias individuales y las necesidades 
educativas de los estudiantes. Esto haría mínimas las adaptaciones posteriores para la atención de 
la particularidad de los estudiantes‖ (p.53). A esta estrategia se le denomina flexibilidad 
curricular y un concepto que se basa en ella es el Diseño Universal de Aprendizaje-DUA-, el 
cual es considerado como uno de los enfoques más prometedores para asegurar que todos los 
alumnos puedan acceder a los contenidos y objetivos del currículo ordinario. Giné y Font (2007), 
citados por ITE, Ministerio de Educación de España (s.f. Educación Inclusiva, Módulo 6, Diseño 
Universal de Aprendizaje, para.1), señalan que ―se trata de un sistema de apoyo que favorece la 
eliminación de barreras físicas, sensoriales, afectivas y cognitivas para el acceso, aprendizaje y la 
participación de los alumnos‖. Y, complementan los autores diciendo que en realidad ésta es una 
apuesta más determinante para considerar un «entorno discapacitante» en lugar de «persona 
discapacitada». Este modelo asume que los problemas generados por la falta de accesibilidad son 
problemas directamente relacionados con el ejercicio de derechos y cumplimiento de deberes y, 
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por tanto, no son problemas que se puedan atajar mediante la mera supresión de barreras físicas 
cuando éstas se producen. (ITE, Ministerio de Educación de España. s.f. Educación Inclusiva, 
Diseño Universal de Aprendizaje, parr.2). De otro lado, El Centro para la Tecnología Especial 
Aplicada (CAST) de la Universidad de Carolina del Norte, EE.UU. postuló tres principios en los 
que éste se debe basar: a). Proporcionar múltiples medios de representación, b). Proporcionar 
múltiples medios de acción y de expresión y c). Proporcionar múltiples medios de motivación y 
compromiso. (Herráez, 2012, p.44). 
Respecto a las didácticas flexibles, estas son estrategias que buscan organizar las 
situaciones de enseñanza de forma que se asuma la individualización, la flexibilidad y la 
inclusión de todos los alumnos (en el aula ordinaria), sin distinción ni exclusión por su nivel de 
habilidades o capacidades, procurando mantener la referencia de unos objetivos y aprendizajes 
comunes, disponer de un amplio conjunto de métodos y estrategias de enseñanza que se utilizan 
de manera flexible en función de las características individuales de los alumnos. (ITE, Ministerio 
de Educación de España, s.f., Educación Inclusiva, Módulo 6, Respuesta educativa desde el aula, 
parr.3). 
A criterio del MEN (2007), entre las principales características que presentan las 
didácticas flexibles, inmersas en un plan de estudios incluyente, se encuentran: Utiliza diferentes 
vías sensoriales teniendo en cuenta la diversidad de características de aprendizaje que pueden 
tener los estudiantes de la comunidad educativa; altamente estructuradas, lo cual permite que los 
y las estudiantes, independientemente de sus características, ritmos y estilos de aprendizaje, 
puedan aprender; sistemáticas lo cual permite al maestro observar los cambios, la evolución del 
proceso de  cada estudiante y realizar los ajustes pertinentes en el momento preciso; organiza los 
procesos de enseñanza y aprendizaje teniendo en cuenta la interdisciplinariedad, lo cual permite 
que los y las estudiantes relacionen los contenidos de las diferentes áreas; Privilegia la mediación 
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del maestro, asumida como el proceso de interacción en el cual, quien media (puede ser el 
maestro u otro estudiante) ofrece actividades, recursos y procedimientos que se constituyen en 
apoyo para que los y las estudiantes alcancen el conocimiento y logren los objetivos deseados; 
Se basa en el aprendizaje significativo, caracterizado por la familiarización de información 
nueva, la relación con la que ya posee y las transformaciones relevantes en el conocimiento; 
Utiliza estrategias de trabajo cooperativo y colaborativo, que moviliza en los y las estudiantes el 
trabajar juntos para cumplir las tareas y los objetivos compartidos y buscar resultados que 
beneficien al grupo. (p.14). 
En este trabajo se consideran, dado el contexto en el cual se desarrolla la investigación, 
las siguientes didácticas flexibles: 
 
La Enseñanza Multinivel. Para el MEN (2007, p. 15) la premisa de esta propuesta, 
impulsada por (Collicot, 2000), es que la programación de una unidad didáctica o un tema, debe 
plantearse de tal forma que facilite el aprendizaje de los estudiantes de la clase, sean cuales sean 
las necesidades educativas. Y agrega, desde esta perspectiva, se asume la personalización de la 
enseñanza y su flexibilidad en función de las características personales de los estudiantes, 
eliminando la necesidad de segregar estudiantes en programas diferenciados y se hace 
compatible lo que se determina en el programa individual de un alumno con las actividades de 
enseñanza y aprendizaje dirigidas a todos los estudiantes de su grupo clase. (p.15). Por su parte 
para el ITE: ―La enseñanza multinivel permite que el maestro o la maestra planifique una lección 
para todo el alumnado y, así, disminuya la posibilidad de usar programas diferentes, a la vez que 
permite introducir objetivos individuales en los contenidos y en las estrategias educativas 
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previstas en el aula‖. (Ite, Ministerio de Educación de España, Educación Inclusiva, Módulo 6, 
Respuesta educativa desde el aula, parr.5). 
 
Los Agrupamientos flexibles. También denominado trabajo en equipo o por grupos. Para 
el ITE, Ministerio de Educación de España (s.f., Educación Inclusiva, Módulo 6, Metodología  
del aula, parr.3), esa flexibilidad se refiere, entre otros aspectos prácticos, no solo a la forma en 
que se agrupan los alumnos, sino también a la distribución espacial del aula que ha de 
planificarse en previsión de la diversidad de alumnos, posibilitando el trabajo en diferentes tipos 
de agrupamientos en función de los objetivos propuestos.(ITE, Ministerio de Educación de 
España, s.f., Educación Inclusiva, Módulo 6, Metodología  del aula, parr.4). Pujolas (2010) 
expresa que la cooperación en la escuela debe estar por encima de la competición, involucrando 
a cada uno de sus miembros no sólo para que trabaje individualmente, para que se responsabilice 
y se comprometa personalmente, sino también para que comparta y coopere con los demás; la 
escuela debe cuidar el afecto mutuo, la satisfacción y el éxito de todos sus miembros. (p. 34).  
 
Las Redes de colaboración. Según el ITE, Ministerio de Educación de España (s.f., 
Educación Inclusiva, Módulo 9, Redes de apoyo y colaboración para una educación inclusiva, 
parr.1), citando a Hargreaves (1998,): Las escuelas ya no pueden ser castillos fortificados dentro 
de sus comunidades, ni los docentes pueden considerar que su estatus profesional es sinónimo de 
autonomía absoluta. Las fuerzas del cambio ya  se hacen sentir dentro de incontables aulas... 
Dentro de los retos y las complejidades de estos tiempos postmodernos, los docentes deben 
encontrar más y mejores maneras de trabajar con otros en interés de los niños que mejor 
conocen. (pp. 35-36). La tarea de «atender a la diversidad» es a todas luces, compleja y difícil en 
las circunstancias escolares actuales, por esta razón resulta estratégico, «tejer» y mantener una 
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amplía, tupida y robusta red de apoyos, colaboraciones y ayudas mutuas, como procedimiento 
para hacer frente a las tareas y decisiones complejas y éticamente controvertidas que han de 
tomarse. En tal red, son nudos esenciales los formados por las estrategias de colaboración y 
participación entre los establecimientos educativos, las familias y la comunidad de referencia, así 
como los lazos de apoyo mutuo entre profesores, o los alumnos entre sí, a través de estrategias de 
trabajo cooperativo. (ITE, Ministerio de Educación de España, Educación Inclusiva, Módulo 9, 
Redes de apoyo y colaboración para una educación inclusiva, parrs.4-5). Entre esas diferentes 
formas y redes de colaboración que aportan a la educación inclusiva están las Comunidades de 
Aprendizaje, la Colaboración del profesorado y el aprendizaje Cooperativo/colaborativo. 
Las Comunidades de Aprendizaje. Según Barrio (2005, p.131), los centros escolares se 
deben abrir a la comunidad transformándose en verdaderas comunidades de aprendizaje, en las 
que todos los miembros de los diferentes estamentos que las integran (docentes, estudiantes, 
egresados, familias, líderes y otras instituciones, etc.), puedan aportar sus experiencias, 
conocimientos y competencias para mejorar la calidad educativa del centro y modificar su 
entorno. Y luego, el mismo autor, adiciona: ―Las comunidades de aprendizaje son proyectos de 
transformación educativa, cultural y social de los centros educativos y su entorno, basados en el 
aprendizaje dialógico y en una educación participativa de toda la comunidad‖. (p.131). 
Colaboración del profesorado. Para el ITE, Ministerio de Educación de España (s.f., 
Educación Inclusiva, Módulo 9, Colaboración del profesorado), ―La escuela como organización 
social es mucho más que un edificio, un mobiliario y un currículo; es sobre todo, relaciones e 
interacciones entre personas. El proceso de aprendizaje viene determinado por la calidad de esas 
relaciones que se establecen y por la igualdad de las mismas, entre los distintos profesionales‖. 
El Aprendizaje Cooperativo/Colaborativo. En este tipo de estrategias, según Jonhson y 
Jonhson (1999, p.16 ), lo que influye con más fuerza son las re1aciones afectuosas y 
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comprometidas, los esfuerzos para el logro, la adaptación psicológica y la competencia social en 
la interacción promotora cara a cara entre las personas, ayudada por la interdependencia positiva. 
Esta interacción promotora se caracteriza, entre otros aspectos, según Johnson y Johnson (1989) 
por brindar al otro ayuda efectiva y eficaz, intercambiar los recursos necesarios, tales como la 
información y los materiales, procesar la información con mayor eficacia y promover el esfuerzo 
para alcanzar objetivos mutuos proporcionar al otro realimentación para que pueda mejorar el 
futuro desempeño de sus actividades y  responsabilidades. 
Solé (1997), citada por el MEN (2007, p.16) aduce que el trabajo en equipo no es sólo un 
recurso metodológico para enseñar y aprender los contenidos de las distintas áreas, sino también 
algo que los y las estudiantes deben aprender como un contenido más y que por lo tanto, deben 
enseñarse de forma sistematizada, al menos como se enseñan los demás contenidos. Una de las 
técnicas más utilizadas dentro del aprendizaje cooperativo/colaborativo es la Tutoría entre 
iguales, la cual consiste, básicamente, según Duran y Vidal (2004), citados por Duran (2006, p. 
2), en que ―un estudiante más aventajado medie el proceso de enseñanza y aprendizaje de otro, 
brindándole las ayudas ajustadas que este requiere‖.  
Proyectos pedagógicos de aula. Para González (2005, p. 4), ―El proceso de enseñanza-
aprendizaje por proyectos es una metodología, una herramienta de instrucción en la que el 
maestro se propone unos objetivos para ser alcanzados en un determinado tiempo, aprovechando 
situaciones problémicas del aula‖. Las situaciones problémicas, refiere González (2005), son el 
conjunto de relaciones concretas que, en un momento dado, unen un sujeto a un grupo, al medio 
y a las circunstancias en las cuales debe vivir y actuar (Robert). De otro lado, retomando el 
concepto de Weiss y Gross, una situación problémica se caracteriza por un medio físico, un 
medio humano, y las interacciones múltiples entre estos seres humanos y el entorno. (p.4). Los 
discursos que sustentan el enfoque de proyectos en la escuela, al decir de García-Vera (2012, 
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p.704), se originan en presupuestos filosóficos pragmáticos e instrumentales que se enfocan 
hacia la premisa de recrear el vínculo escuela-vida o escuela-comunidad, de tal forma que la 
escuela enseñe y no solo prepare para la vida, sino también, desde la perspectiva del 
constructivismo, asumir que la escuela —como el saber— es parte de la vida misma y que es un 
espacio institucional con sus propias limitaciones y posibilidades, las que impone la adquisición 
y el desarrollo de una cultura escolar, a la cual nadie llega desprovisto de experiencias, de 
saberes, de intereses y necesidades. 
 
Prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva 
 
Las prácticas educativas develan el quehacer del docente y los estudiantes en el aula de 
clase y su análisis es fundamental para comprender el conjunto de interacciones que se 
desarrollan en este micro-ambiente. 
 
 
Definición de práctica educativa. Aunque no existe una definición consensuada frente a 
lo que es la práctica educativa, como bien lo afirma Carr (2002, p.86), ―No conozco ninguna 
publicación sobre filosofía de la educación que se ocupe explícitamente del concepto de práctica 
educativa‖, no obstante, se expondrán definiciones que puedan ayudar, así sea en parte, a 
esclarecer lo que significa este concepto.  Para Kemmis, en prólogo de Carr (2002, p.17: ―La 
práctica educativa es una forma de poder; una fuerza que actúa tanto a favor de la continuidad 
social como del cambio social, que aunque, compartida con otros y limitada por ellos, sigue 
estando, en  gran medida, en manos de los profesores‖. De otro lado, Coll (2004, p.5) expone que 
las prácticas educativas deben ser entendidas como ―los esfuerzos dirigidos a describir, 
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comprender y explicar los factores y procesos implicados en la planificación y desarrollo de la 
enseñanza y el aprendizaje‖. 
García, Loredo y Carranza  (2008, p.1), consideran que ―La práctica educativa de los 
docentes es una actividad dinámica, reflexiva, que comprende los acontecimientos ocurridos en 
la interacción entre maestro y alumnos‖. Mientras que Zabala (2000) entiende por prácticas 
educativas, un tipo de intervención pedagógica que exige situarse en un modelo en el que el aula 
se configura como un microsistema definido por unos espacios, una organización social, unas 
relaciones interactivas, una forma de distribuir el tiempo, un determinado uso de los recursos 
didácticos, etc., donde los procesos educativos se explican como elementos estrechamente 
integrados en dicho sistema. (p.15). Y en sentido similar, bajo la concepción socio-
constructivista, Coll (2001, p.177), con respecto a la práctica educativa, anota: ―diseñar, 
planificar y llevar a cabo una serie de actividades mediante las cuales determinados saberes o 
formas culturales se desgajan de su contexto natural de elaboración y se recrean bajo la forma de 
contenidos escolares, en un contexto específico, con el fin de facilitar su aprendizaje por los 
estudiantes‖. 
 Cuando se va a estudiar este tipo de prácticas en necesario definir una unidad de análisis, 
para lo cual algunos autores proponen la actividad. En torno a ella, Zabala (2007, p 15) se 
pregunta: ―¿Es esta unidad elemental la que define las diferentes formas de intervención 
pedagógica? ¿Es una unidad suficiente? Sin duda, las actividades tienen entidad suficiente para 
hacer un análisis ilustrativo de los diferentes estilos pedagógicos…‖.  Baena (1999, p.109), 
citado por Coll y Solé (2001, p. 380), considera la actividad como ―la unidad mínima de acción 
organizada, con un objetivo que hay que conseguir, y delimitado en el tiempo‖. A lo cual, Zabala 
(2007, p. 15), añade: ―Si nos fijamos en una de las unidades más elementales que constituye los 
procesos de enseñanza/aprendizaje y que al mismo tiempo contempla en su conjunto todas las 
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variables que inciden en estos procesos, veremos que se trata de lo que se denomina actividad o 
tarea‖. Y especifica aún más su consideración teórica al respecto: ―Así, podemos considerar 
actividades, por ejemplo: una exposición, un debate, una lectura, una investigación bibliográfica, 
una toma de notas, una acción motivadora, una observación, una aplicación, una ejercitación, el 
estudio, etc‖.  
 Luego, el autor refiere las características, componentes o variables que presentan las 
actividades y las cuales las hacen una entidad suficiente para el análisis de las prácticas 
educativas de aula: ―De esta manera, podemos definir las actividades o tareas como una unidad 
básica del proceso de enseñanza/aprendizaje, cuyas diversas variables presentan estabilidad y 
diferenciación: unas relaciones interactivas profesor/alumnos y alumnos/alumnos, una 
organización grupal, unos contenidos de aprendizaje, unos recursos didácticos, una distribución 
del tiempo y el espacio, un criterio evaluador; y todo esto en tomo a unas intenciones educativas 
más o menos explícitas‖. (Zabala, 2007p.15). Pujolás (2010, p.7) define la estructura de la 
actividad como el conjunto de elementos y de operaciones que actúan como «fuerzas» que 
provocan un determinado «movimiento», efecto o evolución que regula o condiciona, en una 
clase, lo qué hacen los alumnos y cómo lo hacen. Coll y Solé (2001, p. 360) proponen la noción 
de aula como contexto o sistema conformado por un conjunto de elementos – los alumnos, los 
profesores, los contenidos, las actividades de enseñanza, los materiales de que se dispone, las 
prácticas, e instrumentos de evaluación, etc. – que se relacionan e interactúan entre sí, originando 
complejos intercambios y transacciones responsables del aprendizaje, objetivo último que se 
persigue. Atendiendo a la anterior aseveración, (Zabala, 2002) apunta que el aula se configura 
como un microsistema definido por unos elementos o variables en la cual se lleva a cabo una 
intervención pedagógica que integra todas esas variables o componentes en un proceso dinámico 
y es bajo la interacción de cada uno de ellos como se puede estudiar de mejor forma este 
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fenómeno. La práctica educativa tiene diferentes momentos, inseparables uno de otro, como son 
la planeación, la intervención pedagógica y un momento final de evaluación de la actuación. 
(p.15). 
 
Prácticas educativas para la atención de la diversidad. Al reconocerse que cada 
estudiante es, en últimas, diferente uno de otro, se asume al mismo tiempo, según Onrubia (2013, 
p.50), en Giné, Duran, Font y Miquel (2013), ―…que todos los alumnos tienen necesidades 
educativas -todos necesitan ayudas y apoyos para realizar los aprendizajes deseados y lograr las 
finalidades y objetivos de la educación escolar- y que éstas constituyen un continuo, desde las 
más ordinarias e inespecíficas –compartidas por la práctica totalidad del alumnado- hasta las más 
extraordinarias y especificas –presentadas solo por determinados alumnos-―. Todo este 
desarrollo ha implicado que hoy se presente un relativo consenso acerca de considerar que un 
aspecto fundamental que incide en la calidad de la educación es el desarrollo de prácticas que 
atiendan esa diversidad. ―La calidad del proceso de enseñanza y aprendizaje depende 
fundamentalmente de la capacidad de ajustar la intervención del docente a las variadas 
necesidades educativas de los alumnos‖. (Onrubia, 2013, p.57, en Giné et. al., 2013). El mismo 
autor refiere que las informaciones sobre los rasgos que caracterizan aquellas prácticas que 
avanzan hacia la inclusión, remiten a un conjunto de condiciones que definen las formas y los 
contextos de actividad productiva conjunta en que participan de manera ordinaria los alumnos en 
el aula, delimitando roles, relaciones, actividades saberes, reglas y valores que experimentan a 
través de esa participación. (Onrrubia, 2013, p.61). De otro lado, Zabala (2007, p.14) considera 
que las prácticas que desarrollan cada uno de los integrantes de la comunidad educativa reflejan, 
asimismo, sus concepciones, ya sea de manera consciente o inconsciente, por lo cual es 
fundamental que los sujetos que participan del proceso educativo reflexionen acerca de sus 
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prácticas y puedan hacer que estas apunten al proceso de educación inclusiva. Al respecto, 
Ainscow y Miles (2008, p.26) expresan: ―Los métodos de enseñanza no se elaboran ni se aplican 
en el vacío… puesto que la formulación, la selección y el uso de criterios y estrategias de 
enseñanza determinados parten de las concepciones del aprendizaje y los educandos‖.  
 En una perspectiva similar se expresan Leatherman y Niemeyer (2005), citados por El 
Proyecto Comenius (2010): ―Es importante destacar que la actitud de los profesores / as es un 
elemento crucial para el éxito del aula inclusiva. Las actitudes positivas del profesorado hacia la 
inclusión se reflejan en su comportamiento‖. (p.3). Coll y Solé (2001, p.360) coinciden en 
plantear que: ―Todo ello es así porque las actividades que genera la educación escolar son 
diseñadas y se realizan con una intención específicamente educativa.‖ Y más adelante agregan: 
―La intencionalidad conlleva, en el caso de las instituciones escolares, a la planificación y al 
control de la consecución de las finalidades perseguidas. (p. 361).  Además, Esteve, Ruiz, Tena y 
Úbeda  (2005, p.12) concluyen en una investigación que en las prácticas docentes inclusivas las 
actitudes influyen de forma significativa, más aun que los procesos de formación docente en el 
tema de inclusión y de otro lado, Avramidis y Norwich (2002, p.138), refieren que si se aportan 
los recursos, el apoyo y las directrices para las prácticas de enseñanza con esta población, las 
actitudes de los docentes serán más favorables. Derivado de lo anterior, se vislumbra que otro 
aspecto relacionado con las prácticas educativas es el apego/afecto, del cual Moreno (2010, 
p.14), citando a Bolwy y su teoría del apego, considera que es de gran relevancia las relaciones 
que el niño establece con sus cuidadores desde el momento de su nacimiento, ya que de la 
calidad de este tipo de relaciones dependerá la supervivencia y el desarrollo del niño y nomina a 
las persona que reemplazan a los padres o figuras principales del cuidado del niño como figuras 
de apego subsidiarias. Igualmnete, Moreno (2010, p.15), citando nuevamente a Bolwy,  al 
referirse a la conducta de apego, manifiesta que es una forma de conducta que busca retener o 
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mantener la proximidad con personas o individuos a quienes considera más fuertes o más sabios, 
estrechando vínculos y buscando proximidad y contacto con ellas.  
 Finalmente, la evaluación de los aprendizajes es otro elemento de las prácticas educativas 
que refleja la atención a la diversidad. Amores y Ritacco (2011, p.99) conciben ―la evaluación 
del aprendizaje desde una perspectiva comprensiva, por lo cual es imposible hacer caso omiso de 
ciertos aspectos que conforman el proceso evaluativo, entre ellos, el carácter formativo y 
educativo de la misma o la flexibilidad de sus criterios ante la creciente diversidad del 
alumnado‖. Esta flexibilidad la conciben los citados autores como uno de los indicadores que se 
encuentran más estrechamente asociados a una ―buena práctica evaluativa‖. (Amores y Ritacco, 
2011, p.101). Otra aseveración de Amores y Ritacco (2011)  sobre la evaluación con enfoque 
inclusivo es que esta debe ser continua y procesual, que debe ir más allá de la comprobación de 
los resultados educativos y diferenciar las funciones formativa y sumativa, sin desconocer la 
necesidad de individualizar la evaluación. (p.100).  
 
Aportes del Socio-constructivismo a las prácticas incluyentes. El enfoque socio-
constructivista de la enseñanza y el aprendizaje formulado por Vygostky, aporta a la educación 
inclusiva y más específicamente a las prácticas educativas, en la medida en que relaciona 
aprendizaje y desarrollo y le  asigna un papel esencial a la socialización en este proceso, en el 
cual interaccionan diversas personas, con saberes y pensamientos diferentes. En tal sentido, Coll, 
Onrrubia y Mauri (2008) expresan que el aprendizaje es ―Un proceso de construcción y 
reconstrucción de significados y de atribución progresiva de sentido llevado a cabo por el 
alumno o aprendiz y referido a contenidos complejos culturalmente elaborados, establecidos y 
organizados‖.  
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La gestión escolar 
 
El MEN(2013, Gestión Educativa, parr.1) considera que ―La gestión escolar es un 
proceso sistemático que está orientado al fortalecimiento de las instituciones educativas y a sus 
proyectos, con el fin de enriquecer los procesos pedagógicos, directivos, comunitarios y 
administrativos; conservando la autonomía institucional, para así responder de una manera más 
acorde, a las necesidades educativas locales, regionales y mundiales‖.  
Ahora bien, la gestión que deben realizar las instituciones educativas han de  tener como 
uno de sus referentes más importantes y nucleares, según el MEN (2008, p.27), el de la 
educación inclusiva, pues ésta debe ser el hilo conductor que transversalice las diferentes 
actividades que se desarrollan con el objeto de lograr una educación de calidad para todos. En el 
mismo sentido, el MEN (2006), citado por el Convenio Ministerio de Educación Nacional – 
Tecnológico de Antioquia-Colombia, (2008, p.1) explica que el país se propone la 
implementación del programa de formación Educación Inclusiva con Calidad, el cual surge en el 
2006 como una iniciativa del Ministerio de Educación Nacional (MEN) para desarrollar 
alternativas en las instituciones educativas, que permitan educar con calidad y equidad en el 
marco de la atención a la diversidad. 
Para Blanco (1999, p.15), la gestión que se realiza para la atención a la diversidad, como 
todo proceso de innovación, afecta a la globalidad del establecimiento educativo e implica 
cuestionar la práctica educativa tradicional, introduciendo cambios sustanciales en la misma que 
pueden producir ciertos temores e inseguridad en los profesores los cuales pueden evitarse, en 
gran medida, si se toman decisiones compartidas. A su vez, Correa (2006), citado por el MEN 
(2008), precisa que en el enfoque de inclusión, la gestión debe ser ordenada y sistemática, 
fundamentada en modelos administrativos de carácter participativo encaminada a gerenciar 
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recursos, procesos y resultados a través de a procedimientos de  planeación, aplicación, 
seguimiento, evaluación y sistematización, que evidencien la consecución de recursos, la 
sostenibilidad financiera y la calidad técnica. (p.15). Además, Pujolás (2010, p. 28), afirma que 
―La escuela inclusiva se preocupa, fundamentalmente, de encontrar métodos, estrategias y 
maneras de organizar la clase que le permitan atender juntos a alumnos diferentes, sin que nadie 
salga perjudicado‖.  
La gestión institucional debe dar cuenta de cuatro áreas de gestión: Gestión directiva, 
Gestión administrativa y financiera,  Gestión académica y Gestión de la comunidad y la Gestión 
Académica y en el marco del proceso de la educación inclusiva, cada una de ellas incide de una  
u otra manera en su aplicación. 
El MEN (2008, p.25) al referirse a la gestión escolar inclusiva afirma: ―Para fomentar 
unas relaciones adecuadas en las aulas inclusivas es importante contar con el compromiso de un 
docente que acepte a los estudiantes que antes estaban excluidos, como miembros valiosos y de 
pleno derecho y que esté dispuesto a descubrir todas las diferencias que hay en el salón de clase 
con el fin de generar un clima de respeto y valoración‖. 
La Gestión directiva se refiere a la manera como el establecimiento educativo es 
orientado, ésta se centra en el direccionamiento estratégico, la cultura institucional, el clima y el 
gobierno escolar, además de las relaciones con el entorno. La Gestión Administrativa y 
Financiera: es un área de soporte al trabajo institucional que tiene a su cargo todos los procesos 
de apoyo a la gestión académica, la administración de la planta física, los recursos y los 
servicios, el manejo del talento humano, y el apoyo financiero y contable. La Gestión de la 
Comunidad  se encarga de las relaciones de la institución con la comunidad; así como de la 
participación y la convivencia, la atención educativa a grupos poblacionales con necesidades 
especiales bajo una perspectiva de inclusión, y la prevención de riesgos. Finalmente, la Gestión 
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Académica, la cual se considera como una área misional de un establecimiento educativo pues, 
sus acciones se enfocan hacia la educación inclusiva buscando lograr que los estudiantes 
aprendan y desarrollen las competencias necesarias para su desempeño personal, social y 
profesional. Esta área de la gestión se encarga de los procesos de diseño curricular, prácticas 
pedagógicas institucionales, gestión de aula y seguimiento académico. Esta gestión consta de 
diferentes procesos y componentes. (M.E.N. 2008, p.27). 
 Otro aspecto que cobra importancia en la Gestión Escolar son los apoyos y recursos, en 
este sentido, la UNESCO (2008, p.20), en el Documento de Referencia de la Conferencia 
Internacional sobre Educación ―La educación inclusiva: el camino hacia el futuro‖, ofrece una 
visión amplia de los apoyos y recursos: Otra cuestión transversal es el suministro de recursos en 
apoyo, en este se incluyen los recursos que complementan lo que pueden aportar los docentes en 
las clases regulares. No obstante, la forma más importante de apoyo es la que se ofrece a partir 
de los recursos que están al alcance de la mano de todas las escuelas, es decir los niños que se 
ayudan unos a otros, los docentes que se apoyan entre sí, los padres como partícipes de la 
educación de sus hijos y las comunidades apoyando a las escuelas y demás centros de 
aprendizaje. Ainscow y Booth (2000, p.16)) refieren que los apoyos son todas las actividades que 
aumentan la capacidad de una escuela para dar respuesta a la diversidad del alumnado y que 
cuando se  brinda apoyo individual a determinados alumnos esa es tan sólo una de las formas 
para hacer accesibles los contenidos de aprendizaje a todo el alumnado.  Consideran que también 
se presta ―apoyo‖, por ejemplo, cuando los docentes programan conjuntamente, considerando 
distintos puntos de partida y diferentes estilos de aprendizaje, o cuando se plantea una 
metodología cooperativa, como por ejemplo, las tutorías entre iguales. El apoyo, desde este 
punto de vista, es parte integral de toda enseñanza, aunque la mayor responsabilidad en la 
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coordinación del apoyo puede recaer en un número limitado de personas, todo el personal del  
centro educativo debe estar involucrado en las actividades de apoyo. 
Otro elemento que rescata la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación del 
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales en el Informe Mundial sobre discapacidad 
(2011) es el relacionado con formación adecuada de los docentes al relatar que ella es crucial 
para ser competentes y estar seguros a la hora de enseñar a niños con necesidades diversas, 
enfatizando sobre la importancia de que dicha formación se centre en las actitudes y los valores, 
y no solo en conocimientos y habilidades (p.222). Y en sentido similar, Blanco (2005, p.176) 
propone: ―Si queremos que los docentes sean inclusivos y también capaces de educar en y para la 
diversidad, es necesario que se produzcan cambios importantes en su propia formación‖. La 
autora  considera que a los docentes se les debería preparar para enseñar en diferentes contextos 
y realidades, y deberían tener unos conocimientos básicos, teóricos y prácticos, en relación con 
la atención a la diversidad, la adaptación del currículo, la evaluación diferenciada y las 
necesidades educativas más relevantes asociadas a las diferencias sociales, culturales e 
individuales. 
Las innovaciones educativas. Son otro factor a considerar en la gestión escolar, a este 
respecto, en la Declaración Universal de la UNESCO sobre Diversidad Cultural, Art.1, se 
establece que: ―La diversidad cultural es fuente de intercambios, innovación y de creatividad, tan 
necesaria para el género humano como la diversidad biológica para los organismos vivos‖. 
(OREALC/UNESCO, 2008, p.35). De otra parte, cuando se tiene en cuenta la diversidad de los 
estudiantes, estas coadyuvan al desarrollo de prácticas educativas inclusivas, puesto que, 
posibilitan cambios en las concepciones, actitudes y prácticas de los docentes, son pertinentes al 
contexto socio-educativo, suscitan cambios organizativos o curriculares e inciden en el 
aprendizaje de todos los alumnos. (OREALC/UNESCO, 2008, p.6).  
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En Colombia se han implementado diferentes innovaciones educativas que aportan a las 
prácticas inclusivas, entre ellas se mencionan las siguientes: La Escuela Nueva, modelo 
pedagógico diseñado en Colombia a mediados de los años setenta por Vicky Colbert, Beryl 
Levinger y Óscar Mogollón para ofrecer el servicio educativo en básica primaria a poblaciones 
rurales dispersas, especialmente las multigrado, al considerarse que éstas poblaciones son una de 
las más necesitadas y aisladas del país. (MEN en Colombia Aprende s. f. y Fundación Escuela 
Nueva, s.f.); Escuelas eficaces, se sustentan, según Arnaíz (20012, p. 25), en la necesidad de 
promover una educación democrática e inclusiva que garantice los principios de igualdad, 
equidad y justicia social para todos los alumnos; Escuelas aceleradas, propuesta formulada por 
el profesor de la Universidad de Stanford, EE.UU. Henry Levin, en 1986. Para Levin, en CVNE 
(2013, parr. 4), la idea fundamental es reemplazar el enfoque correctivo, que se utiliza con los 
niños con problemas en materia educacional, con un enfoque mejorado y enriquecido, como el 
tipo que se reserva para los niños dotados y talentosos (super-dotados) y otra innovación que se 
ha venido practicando recientemente en Colombia son las Comunidades de Aprendizaje, 
concepto que fue citado anteriormente en redes de colaboración y que se aborda aquí desde el 
punto de vista de las innovaciones educativas. Valls (1999, p.226, citado por Pericacho, 2012, 
p.11), expone que, ―De acuerdo a Elboj et al. (2002), , Castro et al. (2007), Ferrer (2005) y 
Botton (2009),  éstas se definen como ―un proyecto de transformación social y cultural de un 
centro educativo y de su entorno para conseguir una sociedad de la información para todas las 
personas, basada en el aprendizaje dialógico, mediante una educación participativa de la 
comunidad, que se concreta en todos sus espacios, incluido el aula‖.  
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Planteamiento del proceso investigativo  
 
El paradigma o enfoque  desde el cual se plantea el desarrollo de la presente investigación 
es el denominado Interpretativo, retomando el círculo hermenéutico planteado por Gadamer 
(1977), consistente en la interrelación de diferentes actividades investigativas tales como la 
descripción, el análisis, la  interpretación, la categorización, dar sentido y comprender, para dar 
nuevamente inicio al ciclo, en un proceso en el que cada vez se gana en mayor conocimiento y 
comprensión de las categorías sociales en estudio. Al respecto,  Hernández Sampieri, Fernández 
y Baptista (2010, p.7), explican que bajo este enfoque ―La acción indagatoria se mueve de 
manera dinámica en ambos sentidos: entre los hechos y su interpretación, y resulta un proceso 
más bien ―circular‖ y no siempre la secuencia es la misma, varía de acuerdo con cada estudio en 
particular‖.  
La elección del enfoque interpretativo se sustenta en el objetivo general que se ha trazado 
y en la naturaleza de las prácticas educativas de los docentes que requieren ser interpretadas para 
comprender sus aportes a la educación inclusiva, teniendo en cuenta el contexto en el cual éstas 
se desarrollan. Erickson (1989, p.196) aclara que el criterio básico de validez en el enfoque 
interpretativo son los significados inmediatos y locales de las acciones de los actores, en este 
caso los docentes, lo cual la diferencia claramente de otros enfoques. La investigación 
interpretativa pretende saber qué ocurre, qué ha pasado, y qué significa o ha significado para los 
sujetos, en una determinada realidad dinámica. (Hernández, Fernández y Baptista, 2010, 7). 
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 Dentro de las diversas estrategias de investigación del enfoque interpretativo se optó por 
un diseño de estudio de caso de corte etnográfico, dado que el investigador hace parte de la 
comunidad educativa en la cual desarrolla la investigación. El caso es el estudio de las prácticas 
educativas de aula que aportan a la educación inclusiva en la Institución Educativa Jaime Salazar 
Robledo de Pereira-Colombia.  
Para Yin (2009, p.18), el estudio de caso es una indagación empírica que investiga un 
fenómeno contemporáneo en profundidad y dentro de un contexto real de vida,  especialmente 
cuando los límites entre el fenómeno y el contexto no son claramente evidentes. Stake (1998, 
p.11), considera que ―es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, 
para llegar a comprender su actividad en circunstancias concretas‖. En esta investigación se opta 
por el componente etnográfico en la medida en que el investigador convive en la comunidad 
educativa y pretende interpretarla de la mejor manera posible. En tal sentido Guber (2001, p. 6) 
explica: ―El investigador debe, pues, aprehender las estructuras conceptuales con que la gente 
actúa y hace inteligible su conducta y la de los demás‖ y conceptúa que este tipo de investigación 
entraña: ―… elaborar una representación coherente de lo que piensan y dicen los nativos, de 
modo que esa "descripción" no es ni el mundo de los nativos, ni cómo es el mundo para ellos, 
sino una conclusión interpretativa que elabora el investigador‖. (Jacobson 1991, ps.4-7, citado 
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Unidad de análisis y unidad de trabajo 
 
La unidad de análisis estuvo constituida por las prácticas educativas de aula que aportan a 
la educación inclusiva desarrolladas por docentes de la Institución Educativa Jaime Salazar 
Robledo de Pereira. La unidad de trabajo se conformó con tres (3) docentes, entre los cuales 
hubo uno de preescolar y dos de básica primaria, a los cuales  además de hacerles observación de 
clase mediante filmación en las aulas, se les realizó entrevista y revisión de documentación 
propia de su trabajo. 
 
Técnica de muestreo 
  
El muestreo realizado fue el denominado teórico del cual, Glaser y Strauss (1967, p. 45), 
citados por Flick (2007), plantean: ―El muestreo teórico es el proceso de recogida de datos para 
generar teoría por medio del cual el analista recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y 
decide qué datos recoger después y dónde encontrarlos, para desarrollar su teoría a medida que 
surge. Este proceso de recogida de datos está controlado por la teoría emergente‖. Teniendo en 
cuenta las características de la investigación, para la selección de los informantes claves se optó 
por el muestreo de variación máxima, del cual, nuevamente Flick (2007, p. 77) dice que consiste 
en: ―integrar sólo algunos casos, pero aquellos que sean lo más diferentes posible, para revelar la 
amplitud de variación y la diferenciación en el campo‖. De ahí que el muestreo definido es 
teórico, intencionado o por conveniencia, tipo variación máxima, a través del cual fueron 
seleccionados para la entrevista los docentes que cumplían dichas condiciones. 
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Técnicas e instrumentos de recolección de datos  
 
La observación participante. En la investigación se realizaron tres (3) observaciones, 
una (1) para cada uno de los docentes participantes, una en preescolar y dos en básica primaria 
en grados diferentes. 
La observación participante es un proceso mediante el cual, quien realiza la observación 
es parte activa de la comunidad en la cual realiza su investigación. Para la Universidad de 
Cantabria (2010), ―con la observación participante, el investigador se inviste de la doble 
condición de observador y actor, como estrategia más adecuada para penetrar en la alteridad que 
constituye su objeto de investigación. Su éxito radica en que la observación participante logre la 
captación del objeto de estudio con la mayor fidelidad‖, dado que permite la introducción del 
investigador en el grupo humano que estudia, facilitando, por un lado, la observación directa y, 
por otro, la convivencia, que lleva al investigador a participar de la actividad cotidiana de los 
estudiados. ―Se trata de una observación sistemática y estructurada que permite una minuciosa 
exploración de los acontecimientos que persigue. Y se trata de una observación continuada que 
se halla incardinada en la teoría, en tanto que es ésta la que proporciona los conceptos y la trama 
de referencia‖, (Sanmartín, 1983, citado por la Universidad de Cantabria, 2010). 
 
La entrevista semi-estructurada etnográfica. Se llevaron a cabo tres (3) entrevistas a 
una  docente de preescolar, a otra de 2° de primaria y a otra de 4° de primaria.   
Entre las distintas tipologías de entrevistas cualitativas, se ha optado por la entrevista en 
profundidad semi-estructurada etnográfica que según Flick (2004, p.106), se sustenta, 
esencialmente, en preguntas abiertas y relacionadas con la observación participante. Para  
Spradley (1979, pp. 59-60), citado por Flick (2007, p. 106), las entrevistas etnográficas incluyen 
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los elementos siguientes: una petición específica de celebrar la entrevista (derivada de la 
pregunta de investigación);  las explicaciones etnográficas en las que el entrevistador describe el 
proyecto (por qué una entrevista) o la toma de notas de ciertas declaraciones (por qué el 
entrevistador anota qué cosa); y las preguntas etnográficas, es decir, preguntas descriptivas, 
preguntas estructurales (al responderlas debe mostrar cómo los informantes organizan su 
conocimiento sobre el problema) y preguntas de contraste (deben proporcionar información 
sobre las dimensiones de significado que los informantes utilizan para diferenciar los objetos y 
los acontecimientos en su mundo). (Ver Apéndice A). 
 
Análisis o Revisión documental. Otra de las técnicas para la recolección de información 
que se  utilizó consistió en la revisión y análisis  de documentos oficiales. Hernández Sampieri, 
et.al. (2010, p.614),  plantean que los documentos son una fuente muy valiosa de información ya 
que ayudan a entender el fenómeno central que se estudia, en tanto permiten conocer los 
antecedentes de un ambiente, las experiencias, vivencias o situaciones y el funcionamiento 
cotidiano de un cuerpo social. Se revisó el documento oficial que contiene el Proyecto Educativo 
Institucional-PEI, versión 2014, así como otros documentos oficiales emanados de las directivas, 
relativos a políticas y programas educativos, que guardaran alguna relación con políticas de 
inclusión, tales como acuerdos y resoluciones. Asimismo, se analizaron documentos de los 
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Tabla No.1 Fases del procedimiento 
FASE DIMENSIÓN INSTRUMENTOS 
Exploratoria  
Formulación del problema 
Identificación y selección de los contextos  
Revisión teórica documental  
Teoría  
Diseño  Construcción y validación de los instrumentos  
  
Observación participante  
Entrevista individual  
Revisión Documental  
 
Trabajo de campo 
 
Recolección de información  
Sistematización de la información  
Categorización de la información  
Observación participante  
Entrevista individual  
Revisión Documental  




y análisis de resultados  
 
Análisis de las categorías emergentes y de los hallazgos 
a la luz de la teoría  
Contrastación de los hallazgos  
Descripción final de la unidad de análisis estudiada  
 
 
Análisis de la observación 
participante  
Análisis de las entrevistas 
individuales  
Análisis de la revisión 
documental   
Referente teórico  
 
 
Fase exploratoria. El trabajo se inició con la identificación y selección de un problema 
de investigación en la Institución Educativa Jaime Salazar Robledo de la ciudad de Pereira-
Colombia, en la cual el investigador desempeña un rol de directivo. Éste se concretó a partir de 
lo que el investigador estaba vivenciando en la institución para la que labora y del interés que 
suscitó la temática definida. Luego, se consideró la justificación de la investigación, la revisión 
del estado del arte, los  antecedentes investigativos y teóricos referidos a la materia de estudio, 
así como las políticas y el marco legal internacional, nacional, regional y local y el análisis del 
contexto para llegar a la formulación del problema de investigación. Posteriormente, se hizo el 
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abordaje del referente teórico de la investigación, el cual se concretó con los conceptos que 
guardaban una relación directa con la pregunta de investigación y los objetivos trazados.  
 
Fase de diseño. En ésta fase, se construyeron y validaron los instrumentos para la 
recolección de la información y se definió el plan de recolección de datos, buscando alcanzar los 
objetivos planteados. Para llevar a cabo la validación de los  instrumentos de recolección de 
datos se sometió el guión de entrevista al juicio de dos expertos, el Dr. Jordi Pamíes Rovira, 
Profesor titular de la Universidad Autónoma de Barcelona y el Dr. Jorge Iván Correa Alzate, 
Director de la Maestría  en Educación de la Institución Universitaria Tecnológico de Antioquia, 
quienes hicieron recomendaciones de ajustes al mismo, las cuales fueron acogidas e incluidas en 
el guión definitivo y se hicieron pruebas piloto con un ejercicio práctico de observación y del 
guión con entrevistas de prueba, las cuales permitieron probar los instrumentos de recolección de 
información, conocer el funcionamiento de los dispositivos de captura de información y realizar 
ajustes al plan de recolección de información y a los propios instrumentos, una vez realizadas 
estas actividades, se llevó a consenso de conjueces para realizar los ajustes pertinentes.  
 
Fase de trabajo de campo. Se procedió a recoger la información a partir de las técnicas 
e instrumentos definidos, la cual, posteriormente, fue transcrita y codificada con el objetivo de 
reducir la información, sin perder datos importantes, y poder analizarlos de mejor forma. El 
proceso de codificación se basó en la codificación teórica, según (Flick (2007, p.80), que es el 
procedimiento de analizar los datos que se han recogido para generar teoría, conceptos 
categorías, sub-categorías, así como propiedades y dimensiones de las categorías encontradas y 
levantar memorándums analíticos.   
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En este enfoque, la interpretación de los datos no se puede considerar 
independientemente de su recogida o el muestreo del material. Glasser y Strauss (1990, p.101), 
denominan este proceso Método de Comparación Constante, en el cual se combinan la 
codificación explícita y los procedimientos analíticos.  
  
Fase de hallazgos y análisis de los resultados. A partir de la codificación, se 
identificaron categorías emergentes, las cuales fueron analizadas para evidenciar relaciones entre 
las diferentes categorías  y en un proceso de ir y venir a la teoría y a los datos se configuraron 
unas categorías, procurando dar cuenta de la pregunta de investigación formulada y finalmente, 
esta se sintetizaron en una categoría central que agrupara a todas las demás categorías. En este 
proceso se identificaron unos hallazgos que fueron contrastados mediante una técnica de análisis 
denominada triangulación, de la cual, Flick (2007, p.243) expresa: ―Esta palabra clave se utiliza 
para denominar la combinación de métodos, grupos de estudio, entornos locales y temporales y 
perspectivas teóricas diferentes al ocuparse de un fenómeno‖. Se optó por la Triangulación 
metodológica intra-métodos, en la cual se combinaron diferentes técnicas de recolección de datos 
(observación, entrevista, revisión documental, etc.), con aproximaciones similares para el estudio 
de las categorías emergentes. Por último, se llevó a cabo una descripción final de la unidad de 
análisis estudiada con el objeto de verificar el logro del objetivo general trazado y exponer los 
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Análisis, discusión e interpretación de los resultados 
 
 Los resultados hallados se presentan conforme a las técnicas de recolección y análisis 
desarrolladas, de forma que en cada una de ellas se exponen los hallazgos más relevantes, se 
ejemplifica acerca de su origen, se interpreta sobre su incidencia en la pregunta de investigación 
y los objetivos propuestos, se discuten los hallazgos y su concordancia o no con respecto a otras 
investigaciones o referentes teóricos de fuentes primarias y secundarias acerca de la temática que 
se trata y finalmente se consolidan los datos y hallazgos y se presentan las conclusiones y 
recomendaciones, al respecto. 
 
Categorías referentes a las características de las prácticas educativas de aula surgidas en el 
análisis de las observaciones realizadas 
 
 Se llevaron a cabo tres (3) observaciones, una a cada docente, de una duración de 30 
minutos aproximadamente, cada una, con base en un guion previamente elaborado (Ver 
Apéndice A1). A continuación se presenta el gráfico con la codificación axial construida en el 
cual se aprecia que las categorías emergentes del análisis de los datos corresponden a la 
organización y estructura de las clases, a la evaluación, a la interacción docente-estudiantes 
estudiante e interacción entre estudiantes.  
 El gráfico No.1 presenta la categoría central Actividades y Eventos que conforman las 
prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva, las actividades son aquellas 
acciones previamente planeadas por el docente para el desarrollo de su clase, las eventualidades 
o eventos son  aquellos situaciones que no han sido planeadas previamente y ante las cuales, 
tanto el docente como los estudiantes asumen una actitud específica. 
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Gráfica No.1.  Actividades y eventos en el aula como contextos de educación inclusiva.
 
  
 A partir del análisis general de la información recolectada mediante las observaciones se 
identifica que el hallazgo más significativo se relaciona con la irrupción de una categoría central 
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denominada actividades y eventualidades en el aula como contextos de enseñanza y aprendizaje 
inclusivos, constituyéndose esta en la unidad básica mediante la cual se desarrollan las prácticas 
educativas de aula que aportan a la educación inclusiva, esto es concomitante con lo expuesto 
por Zabala (2007, p 15), Baena (1999, p.109), citado por Coll y Solé (2001, p. 380) y Coll y Solé 
(2001, p. 360) al respecto de la actividad como unidad de análisis de las prácticas educativas. A 
partir de lo anterior, las actividades y eventos que se desarrollaron al seno de las aulas como 
componentes específicos de las prácticas educativas permitieron analizar e interpretar sí los 
rasgos o características que presentan aportan o no a la educación inclusiva.  
 La categoría central emergente se subdivide en diferentes categorías principales y cada 
una de estas a su vez en sub-categorías, las cuales se analizan según sus propiedades o atributos y 
dimensiones para conformar un árbol categorial. Las categorías principales identificadas son la 
organización y estructura de las clases, la evaluación, la interacción docente-estudiantes y la 
interacción entre estudiantes.  
 Para el caso de la categoría principal,  Organización y Estructura de las Clases, se 
encuentra que la sub-categoría Estructura de la clase tiene entre sus propiedades o atributos, la 
clase magistral, con la dimensión  preguntas a los estudiantes, la cual puede ser abiertas o 
cerradas. Como ejemplo se toma un aparte de la transcripción de la observación de la docente 
No.3 en la que se encuentra una situación relativa a esta sub-categoría: ―(Finalmente la frase 
escrita por la niña dice: “The steam is gas” y una palabra al final que no se alcanza a leer), la 
profesora le dice: “sin esta palabra” y la borra, luego pregunta: ¡a ver!, ¿right or wrong? Y los 
estudiantes contestan: ¡right! Y ella reafirma: “¡cierto!”.  Esta situación no coincide con lo 
planteado por Onrrubia (2013, p.61), cuando habla de los rasgos que caracterizan las prácticas 
que avanzan hacia la inclusión y entre uno de ellos relaciona que estas ―se plantean y diseñan 
como espacios de colaboración colectiva de conocimiento, mediante la realización de actividades 
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auténticas y relevantes que comportan la resolución de problemas complejos‖. No parece 
admisible que mediante el típico recurso de preguntas cerradas los estudiantes logren 
conocimientos significativos. De otro lado, cuando la clase se sale del estilo tradicional y se 
aprovechan otros recursos, como en el caso de la clase desarrollada a través de proyectos, es  
posible incentivar el trabajo colaborativo/cooperativo en pos de resolver problemas de mayor 
calado, según lo expuesto por Onrrubia (2013, p.61). A este respecto, la Docente No.1, desarrolla 
una actividad relacionada con un proyecto que llama ―Medios de Transporte‖, La docente les 
empieza a mostrar imágenes  grandes y les pregunta: “¿ y esto qué es?”, los niños contestan: “el 
tren”, luego ella les dice: “¿y este?”, ellos contestan: “el bus”, la docente afirma:  “¡muy bien!” 
y vuelve a preguntarles:  “¿y este cuál es?” y los niños responden: “el carro”, ella cuestiona: 
―¿qué tipo de carro?”, un niño exclama: “ ¡es un jeep!, (hay bullicio en el aula), ella vuelve y 
les pregunta: “¿quiénes han llegado a montar en tren?”, varios niños contestan: “ ¡yooo!”, y 
continua: “ahora vamos a ver,  todos se paran, por favor”,  los niños obedecen y ella les dice: 
“el tren tiene unas estaciones”, va acomodando las estaciones del tren, y señala: “una estación, 
dos estaciones, tres estaciones, ahora necesitamos”… los niños gritan… “ yo, yo, yo”, escoge 
un niño y lo coloca detrás de la imagen del tren, ella se coloca detrás del niño e instruye a los 
niños: “todos detrás de mí, vamos a ir” y va llamando a los niños para que vayan en fila, uno de 
los niños no hace la fila y se va a recoger los afiches de las estaciones, la docente va trotando con 
los niños en la fila, el niño que recogió los afiches vuelve y los coloca en su lugar, expresa: “a 
ver amiguitos vamos hacer un jueguito que se llama “viajar en tren”; les explica: ―primero digo 
yo y después ustedes contestan, ¿estamos?…viajar en tren‖ y los niños repiten: ―viajar en tren‖, 
les dice: “aquí hay una estación, paramos”. Continua diciendo “es lo mejor” los niños ―es lo 
mejor”… “al tirar el cordel para parar el tren, el conductor se enojara” los niños repiten y 
mandan a parar el tren y les dice: ―ahora lo vamos a decir riéndonos, si quieren, ¿primero yo y 
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después ustedes?”  los niños contestan: “ ¡sí!”,  y lo repiten riéndose, “viajar en tren….es lo 
mejor”. los niños repiten después de ella, y sigue: “bueno ahora lo vamos a decir llorando”, les 
pregunta que si les gusta llorar, los niños dicen que sí, vuelve y les pregunta con cara de asombro 
que si les gusta llorar y ellos dicen que no, luego ella les dice: “no pero hoy vamos a llorar 
porque es un día muy especial y vamos a llorar de alegría” y empiezan a cantar ―viajar en 
tren”….y realizan la simulación, les dice ahora: “lo vamos a decir pasitico”… ― No se le 
escucha bien…”, empieza de nuevo: “viajar en tren”…. los niños repiten todo después de ella, 
prosigue: “ahora lo vamos a cantar haciendo mala cara y la voz ronca”, cuando realizan la 
actividad, ella les dice: “un aplauso para ustedes‖. Los niños aplauden y la docente expresa: 
“nos vamos a sentar nuevamente y les voy a contar”. 
 De forma similar se procedió para las demás categorías codificadas  a partir de las 
observaciones 
 
Categorías referentes a las características de las prácticas educativas de aula surgidas en el 
análisis de las entrevistas realizadas 
 
 Se llevaron a cabo tres (3) entrevistas, una por docente, los cuales fueron seleccionados a 
partir del análisis de las observaciones realizadas, de tal forma que se pudiese contar con uno que 
evidenciara de forma clara prácticas educativas que aportan a la educación inclusiva, identificado 
como Docente No.1, otro que  estuviese en un grado ―intermedio‖, es decir con algunas prácticas 
inclusivas pero las cuales no se reflejaban permanentemente en todo su trabajo, identificado 
como Docente No.2 y otro que demostrara unas prácticas no alineadas con el enfoque inclusivo, 
identificado como Docente No.3. Todo esto se hizo con el objetivo de conservar el criterio de 
variación máxima establecido para el muestreo teórico. 
    56 
 
   
  
Con respecto a los hallazgos se puede decir, en primer lugar que surgieron nuevas 
categorías del análisis realizado, esto con relación a las encontradas en las observaciones, tal es 
el caso de políticas de atención a la diversidad, gestión escolar enfocada a la atención de la 
diversidad y las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje,  y otras subcategorías tales 
como la identificación de las necesidades de los estudiantes y la actitud de los estudiantes hacia 
las clases.  
En segundo lugar, se evidenció nuevamente la presencia de categorías identificadas en la 
observación, reaparecieron así categorías como organización y estructura de las clases, 
evaluación de los aprendizajes, interacciones docente-estudiantes e interacciones entre 
estudiantes.  Asimismo, las notas de campo del investigador sirvieron para reafirmar o cuestionar 
lo referente a las categorías identificadas y hacer los ajustes del caso, cuando fue necesario.  
  
Categoría Políticas de Atención a la Diversidad. A continuación se presenta la 
categoría principal Políticas de atención a la diversidad, con sus sub-categorías, sus propiedades 
y dimensiones: exigencia de formación docente, proyectos, apoyos internos y externos, 
protocolos de atención y seguimiento al desempeño académico. 
 
Tabla No.2. Categoría políticas de atención a la diversidad en las entrevistas. 
Categoría  Subcategorías, Propiedades y Dimensiones 
 
Políticas de atención a la 
diversidad 
 
-Formación docente específica 
-Proyectos: de aula, institucionales y de investigación 
-Apoyo de expertos: Internos y externos 
-Existencia de protocolos para la atención a la diversidad 
-Seguimiento al desempeño académico de los estudiantes: 
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La Docente No.3 expresó lo siguiente:  
No hay limitaciones, eso va en cada persona, en los docentes, en la institución que nos ha 
estado inculcando para que cada día nos capacitemos más, ya sea en internet, en los 
diferentes medios con las TIC, para poder formar los niños y estar con ellos en cuanto al 
respeto a la diversidad.  
 El análisis de los datos permitió establecer que los docentes participantes del estudio son 
conscientes de la existencia de políticas institucionales de atención a la diversidad y en algunos 
de ellos existe la preocupación por estar mejor formados y preparados para afrontar este reto, por 
lo cual demandan un mayor grado de capacitación al respecto. Esto se deduce asimismo de lo 
expuesto en El Informe Mundial sobre Discapacidad (2011) en el que se puntualiza que: ―La 
adecuada formación de los docentes es crucial a la hora ser competentes enseñando a niños con 
diversas necesidades‖ y enfatiza la necesidad de que dicha formación se centre en las actitudes y 
los valores, y no solo en conocimientos y habilidades (p. 222). 
 La sub-categoría Proyectos: de aula, institucionales y de investigación surgió en lo 
expuesto por la Docente No.1: “He participado en algunos proyectos que la institución hace 
para todo el colegio, para todos los grados”.  Y más adelante afirmó: “El colegio viene 
manejando un proyecto sobre la afro-colombianidad, sobre la diversidad cultural y es 
precisamente manifestar al grupo el respeto por el pensamiento y las actuaciones de cada uno 
de ellos”.  
Esta metodología se ha evidenciado como un instrumento potente para la construcción de 
conocimiento por parte de los estudiantes, lo cual remite a lo planteado por González (2005, p. 
4): ―El proceso de enseñanza aprendizaje por proyectos es una metodología, una herramienta de 
instrucción en la que el maestro se propone unos objetivos para ser alcanzados en un 
determinado tiempo, aprovechando situaciones problémicas del aula.‖ Por su parte Garcia-Vera 
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(2012, p.70) llama la atención sobre no tomar la pedagogía por proyectos a la ligera  y ―sugiere 
que no se trata solo de que la escuela enseñe y prepare para la vida, sino de asumir también que 
la escuela —como el saber— es parte de la vida misma y que es un espacio institucional con sus 
propias limitaciones y posibilidades, las que le impone la adquisición y el desarrollo de una 
cultura escolar.‖ Starico (1999), citado por Gutiérrez y Zapata(2009, p.82), considera, que a nivel 
didáctico, los proyectos pedagógicos revisten de gran importancia para la enseñanza por las 
siguientes razones: Aumentan el tiempo que los docentes pueden dedicar a la identificación de 
problemas individuales en las aulas y contribuir con la solución, favorecen la formación integral 
y la construcción de ambientes democráticos al dar responsabilidades y autonomía a los 
estudiantes y respetan múltiples fuentes de enseñanza y aprendizaje, así como los ritmos y estilos 
de comprensión y aplicación. De lo expuesto por estos autores se puede colegir que a través de la 
enseñanza por proyectos, como es el caso del referido a la Afrocolombianidad,  se asuma el reto 
de atender la diversidad, como parte de la cultura en la escuela. 
 La sub-categoría Apoyo de expertos: Internos y externos se evidencia en lo expresado por 
diferentes docentes, por ejemplo, la Docente No.1 consideró al respecto: “Claro,  por ejemplo la 
semana tuvimos una charla con algunas personas que vinieron de afuera para capacitarnos más 
sobre la diversidad”.  
 Y en otra parte de la entrevista afirmó: 
Aquí en el colegio uno tiene el apoyo de A., un profesor de la institución que tiene 
muchos libros, cualquier cosa que uno tenga que preguntarle a él, lo mismo los padres 
de los niños indígenas o afros, de su cultura y se involucra a todos los niños.  
 Las ayudas y apoyos juegan un papel de gran importancia en la atención a las necesidades 
de los estudiantes, lo cual se evidencia con la intervención del Programa de NEE y otros apoyos 
que se facilitan con este propósito. En relación a los apoyos que recibe para su trabajo la Docente 
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No.1 adujo: “Trabajo social, biblioteca, entidades externas, NEE, etc.” En tal sentido, Onrrubia 
(2013, p.50) vincula la delimitación de las necesidades educativas de un determinado alumno a 
los tipos de actuaciones y ayudas que requiera en cada momento.  
Los docentes afirman que los apoyos contribuyen en gran medida al proceso de atención 
a la diversidad, por tanto, se evidenció la existencia de apoyos y recursos dentro de la institución 
o a través de colaboración externa. Ahora bien el apoyo no se debe considerar exclusivamente 
como el prestado por personal especializado, sino que todos los integrantes de la comunidad, con 
base en su experiencia y conocimientos, son apoyos vitales para la atención de la diversidad, 
según lo referido por Ainscow y Booth (2000, p.16)) sobre la importancia de todas las 
modalidades de apoyo en el proceso de educación inclusiva y lo expuesto por Hargreaves (1998, 
pp. 35-36), acerca de las redes de apoyo colaborativo. No obstante, más allá de la disponibilidad 
de los mismos, su uso por parte de los docentes también depende, de la propia formación y 
capacidad para sacar el mayor provecho de ellos, de ahí que, si bien se pudo constatar la 
disponibilidad, en muchas ocasiones estos no se utilizan por desinterés o limitaciones propias de 
los docentes.  
A este respecto la Docente No.1 expuso: 
Aquí en el colegio uno tiene el apoyo de A., un profesor de la institución que tiene 
muchos libros, cualquier cosa que uno tenga que preguntarle a él, lo mismo los padres 
de los niños indígenas o afros, de su cultura y se involucra a todos los niños. Participan 
con cuentos de su cultura en el salón de clase. 
La existencia de protocolos para la atención a la diversidad fue otra sub-categoría 
emergente que se pudo evidenciar en lo expresado por la Docente No.3 cuando se le preguntó 
sobre como identifica las necesidades de los estudiantes: “Pues a través de un diagnóstico 
hacemos estas identificaciones, a largos rasgos o a cortos rasgos, más bien,  se logra con una 
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entrevista que se le haga al niño o con un corto dialogo”. Y luego, cuándo se le preguntó acerca 
de las estrategias utilizadas para abordar las dificultades de aprendizaje, contestó: “La remisión: 
el colegio tiene unos conductos para seguir, remisión, o sea, cuando se identifica que el niño 
tiene realmente muchas dificultades, se establece la remisión a las autoridades competentes, ya 
si es el caso del sicólogo, los asesores de convivencia”.  
Esta subcategoría responde a lo definido por Aisncow y Booth (2000, p.17) acerca de la 
educación inclusiva en el sentido de que esta implica procesos para aumentar la participación de 
los estudiantes y para reducir su exclusión, de la cultura, de los currículos y de las comunidades 
de las escuelas. 
En resumen, la existencia de políticas de atención la diversidad es algo que se trasluce en 
las prácticas y en el actuar de los docentes en el aula, porque como lo ha expresado Coll y Solé 
(2001, p.361), buena parte de lo que sucede en el aula y de su dinámica está modulado por 
factores, decisiones o procesos que se originan en otros sistemas. Esta incidencia se reflejó en la 
alusión frecuente que los participantes de la investigación hicieron acerca de la existencia de 
unas orientaciones, apoyos y recursos para atender la diversidad, esto lo plantearon a nivel 
general, pero también fueron muy explícitos acerca de iniciativas formuladas desde los directivos 
docentes referidas la interculturalidad, habida cuenta de la gran presencia de estudiantes afro-
descendientes y de comunidades indígenas en la institución educativa. 
  
Gestión Escolar enfocada a la atención de la diversidad. Esta es un nueva categoría 
que emerge en las entrevistas, y muestra varias facetas como el liderazgo, el trabajo en equipo, el 
rol institucional, la libertad y apoyo a iniciativas de los docentes y la colaboración entre los 
docentes. 
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Tabla No.3. Categoría: Gestión escolar enfocada a la atención a la diversidad en las entrevistas. 
Categoría Subcategorías, Propiedades y dimensiones 
  
Gestión escolar enfocada  a la atención de la 
diversidad 
Liderazgo 
Trabajo en equipo y colaboración entre los 
docentes 
Rol institucional, libertad y apoyo a las 
iniciativas de los docentes 
 
En torno a la subcategoría Liderazgo la docente No.1 expuso: ―Nosotras en preescolar 
somos un grupo muy unido, trabajamos todas unidas, siempre hacemos los proyectos juntas” y 
fuera de eso, pues, uno tiene la ayuda del internet, de las TIC, que ahora todo lo que uno quiera, 
ahí lo encuentra, ya es la voluntad de uno y que uno quiera ser cada día mejor”. Lo anterior es 
congruente con lo afirmado por Blanco (1999, p.15) al considerar que la respuesta a la diversidad 
genera cambios, los cuales se ven favorecido cuando existe un fuerte liderazgo, ya sea del 
director o de un grupo de docentes. Lo expresado por la docente No.1 también se relaciona con  
la subcategoría Trabajo en equipo y colaboración entre los docentes, la Docente No.1 adujo en la 
entrevista, cuando se le preguntó acerca de si en la institución existía algún criterio para atender 
la diversidad, lo siguiente: “Sí, se comparte y no solo en mi grado, sino en toda la institución. He 
participado en algunos proyectos que la institución hace para todo el colegio, para todos los 
grados”. Asimismo, la Docente N.2, cuando se le pregunto acerca de la planeación de sus clases, 
dijo en la entrevista: “Muchas veces la hago con mis compañeras de nivel, este año hicimos la 
planeación juntas y teniendo siempre en cuenta lo que es el enfoque en cuanto al modelo 
educativo que nosotros empleamos”. Estas situaciones se enmarcan en lo planteado por Blanco 
(1999, p.15), acerca de que la gestión escolar para la atención a la diversidad, se ve favorecida si 
se toman decisiones compartidas. 
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La subcategoría Rol institucional, libertad y apoyo a las iniciativas de los docentes, se 
hizo evidente en varias respuestas de las docentes, por ejemplo la Docente No.1, al preguntarle 
con qué criterio planea sus clases respondió: “Cómo muchas veces uno sabe que tiene niños de 
diferentes etnias,  busca de su cultura, como en cuentos, no solo en eso, tanto se busca los 
cuentos a nivel de todos los niños y muchas veces se busca según la etnia, si son afros o 
indígenas y se capacita buscando en internet diferentes maneras de enseñar y hablando desde la 
cultura de todos”. Lo anterior es consistente con lo expuesto por el MEN (2008, p.25) al 
referirse a la gestión inclusiva en el aula como el fomento de unas relaciones adecuadas, liderada 
por un docente que esté dispuesto a descubrir todas las diferencias que hay en el salón de clase 
con el fin de generar un clima de respeto y valoración. 
 
Categoría Concepciones sobre el aprendizaje. Muestra lo que creen los docentes acerca 
del aprendizaje de los estudiantes, encontrándose que hay docentes que consideran aún, que este 
depende del cociente intelectual, mientras otros, en una posición bastante diferenciada de la 
anterior, piensan que todos los estudiantes están en capacidad de aprender. 






Concepciones sobre el aprendizaje 
y la enseñanza 
 
 
Capacidad de aprender 
 
Todos aprenden 
Depende de su coeficiente 
intelectual 
Depende de condiciones 
socio-económicas 
Depende de los ritmos y 
estilos de aprendizaje 
 
Enseñanza  
Basada en las necesidades 
del estudiante 
Basada en la transmisión 




    63 
 
   
  
Con respecto a la subcategoría Capacidad de aprender, la Docente No.1 expuso: “Todos 
los niños aprenden, eso es lo que yo pienso”, y luego expresó: “no todos los niños tienen el 
mismo ritmo de aprendizaje, de ahí que unos avanzan más, otros menos, pero todos progresan‖. 
Mientras que la docente No.3, al preguntársele sobre el aprendizaje de los estudiantes, manifestó: 
―Cada niño es un mundo diferente, independientemente de su situación sico-social o  económica, 
hay niños que tienen unos coeficientes, pues, buenos, mientras que otros, dadas las condiciones, 
pues, de mala nutrición, o de, o eh… digamos, si, de mala nutrición, tienen dificultades para 
aprender”. 
Frente a la subcategoría Enseñanza, la Docente No.3 afirmó: “No están como 
acondicionados para recibir el conocimiento, el aprendizaje.” 
Las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje y enseñanza de los estudiantes son 
una variable que incide en las prácticas educativas que aportan a la educación inclusiva. No 
resulta casual que quienes se hallan en el espectro más alejado de la inclusión sean quienes 
exponen una concepción que ve el aprendizaje condicionado a una serie de factores, internos o 
externos, casi que insalvables. De otra parte, quienes consideran que todos los estudiantes están 
en capacidad de aprender, son los que en su práctica evidencian el enfoque inclusivo. Los datos 
recolectados y analizados evidencian que, por un lado, cuando no hay una concepción, ni un 
conocimiento claro acerca de la atención a la diversidad, las prácticas desarrolladas no 
corresponden al enfoque inclusivo y por lo contrario, cuando se cuenta con una concepción clara 
al respecto, la atención a la diversidad se desarrolla en dirección al enfoque de educación 
inclusiva. Además, según lo analizado, el diseño y estructuración de las clases que realizan los 
docentes de la institución están determinadas por la concepción que sobre el aprendizaje, la 
evaluación y la atención de la diversidad tienen ellos(as) y se manifiesta en una clara 
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intencionalidad a la hora de planear y desarrollar sus clases. El anterior planteamiento concuerda 
con lo teorizado por autores como Blanco (1999), Pozo (2006), Coll, Onrrubia y Mauri (2008), 
Serrano y Pons (2011), respecto a las concepciones de los docentes sobre el aprendizaje, la 
enseñanza y la atención a la diversidad, en el sentido de que hay una estrecha relación entre las 
concepciones pedagógicas constructivistas de los docentes y las prácticas educativas de aula que 
aportan  a la educación inclusiva.  
 
Categoría Organización y Estructura de las Clases. Se presenta, a continuación, la 
categoría organización y estructura de las clases, con sus dos sub-categorías estructura de la clase 
y organización de los estudiantes, la cual ya había aparecido en la el análisis de los datos de las 
observaciones hechas. 
Tabla No.5. Categoría: Organización y Estructura de las Clases en las entrevistas. 
  
Sobre la subcategoría estructura de la clase La docente No.2 considera: “Para cada clase, 
para cada proyecto, por ejemplo, si estamos viendo los animales, para eso hay, cuando yo digo 
la rutina por la mañana, la canción es relacionada con el tema que estamos viendo con el 
Categoría Subcategorías, Propiedades y Dimensiones 
 
Organización y 




Proyectos: uso de TIC: generales, por grados,  por grupo 
de estudiantes 
Clases mediadas por Juegos-Lúdica 
Clase con adaptaciones curriculares  





Existencia de apoyos y recursos para la atención a la 
diversidad 
Deficiencia de apoyos y recursos para  la atención de la 
diversidad 
Disponibilidad y uso de TIC 
Materiales Físicos: Textos, implementos, juegos 
Identificación de las necesidades de los estudiantes 
Organización de 
los estudiantes 
Por grupos pequeños: Fijos y móviles 
Todo el salón como un solo grupo 
Individual, por filas, por pares 
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proyecto, lo mismo la ficha, la unidad didáctica, las rondas,  todo va relacionado, si estamos 
viendo medios de transporte, al igual ese día se les dice a los niños van a traer un carrito, un 
avioncito, o lo vamos a elaborar en papel o lo vamos a hacer y ahí los trabajamos”. 
La Docente No.3, por su parte, al preguntársele cómo planea las clases para atender la 
diversidad, planteó: “Hay algunos niños que tienen unas  adaptaciones curriculares y estos 
niños trabajan sobre estas adaptaciones. El resto del personal se acoge a las temáticas 
establecidas en el currículo, en los planes de área, en los planes de asignatura”. Lo anterior va 
en la dirección de lo expuesto por Pujolás (2010, p.7) sobre el efecto de la estructura de la 
actividad y también sobre la  preocupación de la escuela inclusiva por encontrar métodos, 
estrategias y maneras de organizar la clase para atender a la diversidad. (p. 28).  
En torno a la subcategoría Organización de los estudiantes, la docente No.1 Respondió: 
“Yo trabajo mucho en círculo, me encanta, siempre llego y hay veces los dejo jugar un 
momentico juego libre, pero al momentico hago el círculo y ahí es donde doy todas las 
sugerencias. En otras actividades, hay individuales y hay también, si el niño tiene una 
necesidad especial se trabaja algo especial, se trabaja en grupo. Las mesitas son así en 
círculo hexagonal, están las mesitas y se trabaja de a cinco niños y como metodología 
hay niños que, por  ejemplo, tengo niños que se les dificulta hablar, pero tengo otros que 
hablan mucho, entonces por lo regular los coloco: el que no habla con el que habla 
mucho, ellos también me ayudan a mí en ese sentido. Les doy la libertad, por ejemplo, si 
alguien me dice vea que el otro me pego, entonces le digo cámbiese de puesto, si hay un 
niño que está siendo grosero, cámbiese, les doy la libertad de ir de un lado a otro, así 
tengan el nombre en el puesto les doy la libertad”.  
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En tanto que la Docente No.3 Dijo: “Yo vario mucho, o sea, los agrupo, establezco mesa 
redonda, por pares, por filas, si, es muy relativo, muevo mucho estudiante, o sea a los niños no 
les asigno una silla, ni un puesto, no, permanentemente los estoy rotando”. 
El trabajo en grupos pone en juego uno de los elementos esenciales en el aprendizaje de 
los estudiantes y es el referido a la socialización, así lo afirman Carrera y Mazarella (2001, p.43), 
refiriéndose la interacción que ocurre en diversos contextos, la cual siempre es mediada por el 
lenguaje, a lo expuesto por Serrano y Pons (2001, p.8)  sobre la construcción de significados por 
los estudiantes actuando en un entorno estructurado e interactuando con otras personas de forma 
intencional y finalmente, a lo expresado por Pujolas (2010): ―En la escuela, la cooperación debe 
estar por encima de la competición. (p. 34). Como hallazgo central se considera, con respecto a 
la organización y estructura de las clases, que esta es consustancial al enfoque de atención a la 
diversidad que asumen los docentes, puesto que a través de ella se puede determinar la forma en 
que se planea, organiza y desarrolla la clase y el tipo de didácticas que emplea el maestro.  
Se evidenciaron dos grandes tendencias, en lo que respecta a la estructura de la clase, por 
un lado, está la clase magistral, con sus variaciones, es decir una de corte más tradicional y otras 
en las cuales se emplean recursos como las TIC y otros. De otro lado, aparece la clase a través de 
proyectos, los cuales pueden ser de aula, institucionales (ordenados por la ley) y de investigación 
como por ejemplo Proyectos Ondas o ―Pequeños Científicos‖. De igual forma, la organización 
de los estudiantes determina, indudablemente, la forma en que se atiende la diversidad en un 
salón de clases. Se encontraron formas de organización de gran grupo, es decir, el docente 
trabaja con todo el salón o de manera individual, de tal forma que cada estudiante realiza las 
actividades solo o a lo sumo por parejas, También hubo evidencias de trabajo por grupos 
pequeños, tales como equipos de 3 a 5 estudiantes, en algunas ocasiones cambiantes, móviles, no 
con los mismos integrantes de una clase a otra. 
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Otra característica encontrada en las prácticas educativas de aula que aportan a la 
educación inclusiva y la cual está asociada a la organización y estructura de las clases es que 
estas responden a las necesidades y/o particularidades que presentan los estudiantes. Ahora bien, 
para que se pueda dar esta situación, debe existir un proceso previo consistente en la 
identificación de dichas necesidades, lo cual, según la información recolectada se desarrolla a 
través de diagnósticos en el aula realizado por los propios docentes, por parte de personal de 
apoyo dentro de la institución o por parte de personal especializado externo, ya sea  del 
Programa de Necesidades Educativas Especiales NEE) financiado por el Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) o también, a través de un diagnóstico clínico, previa remisión de la 
institución, que corresponde realizar a profesionales especializados externos, principalmente de 
las EPS, esto cuando  se trata de estudiantes con talentos excepcionales o en situaciones de 
discapacidad.  Ahora bien, esta actividad no se realiza con el fin de etiquetar a los estudiantes, lo 
cual sería nocivo para su proceso de participación y aprendizaje,  sino para conocer sus 
particularidades y tratar de ajustar el currículo a sus necesidades.  
 
 Categoría Evaluación de los Aprendizajes. Esta categoría principal  evidenció 
diferentes propiedades y dimensiones, las cuales se relacionan directamente con las prácticas que 
aportan a la educación inclusiva. 
 
Tabla No. 6. Categoría: Evaluación de los aprendizajes en las entrevistas. 
Categoría Subcategorías, Propiedades y dimensiones 
 Diferentes formas: oral, escrita, observación 
Diferentes tipos: Autoevaluación, co-evaluación y 
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Evaluación de los aprendizajes hetero-evaluación 
Concepción como proceso: único o diferenciado, según 
necesidad del estudiante 
Aplicación: Continua o episódica 
Propósitos: apoyar, calificar, conocer a los estudiantes  
 
La Subcategoría Formas de evaluación aparece en la respuesta de la docente No. 1 
cuando se le abordó al respecto: “Varío, porque es que hay niños que se les dificulta expresar las 
ideas, o expresar los conceptos oralmente, mientras que es muy bueno para hacerlo por escrito, 
sin dejar de mirar la importancia de que a él hay que ayudarle a que se exprese en público, a 
que aprenda a defender sus posiciones frente a…, sí, es muy relativo.”. La docente No.3, al 
referirse a los tipos de evaluación que utiliza apuntó: “Utilizo la autoevaluación, la co-
evaluación y la hetero-evaluación y esto lo hago conjuntamente con los padres de familia”.  
 Frente a la subcategoría Concepción como proceso: único o diferenciado, según 
necesidad del estudiante la Docente No.3, al inquirírsele sobre si tiene en cuenta la diversidad a 
la hora de hacer las evaluaciones, expuso: “Yo sigo el mismo proceso, ciñéndome a la 
adaptación curricular, a todas las capacidades que el niño desarrolló durante el proceso”.  
 Respecto de la subcategoría Aplicación: Continua o episódica, La docente No.2 explica: 
“En todo momento, A todo momento, la observación, yo utilizo mucho la observación para 
evaluar al niño, por lo que dije ahora, los niños no siempre están en las mismas condiciones de 
expresar lo que sienten, yo busco los momentos oportunos para evaluarlos”. Y en sentido 
similar, la docente No.1 dijo: “Casi siempre, siempre, constantemente, permanentemente, uno 
está mirando para que ellos sean, cada día, mejores”. 
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 La subcategoría Propósitos: calificar, conocer a los estudiantes o apoyarlos se hizo 
evidente en afirmaciones como las proferidas por la Docente No.1 cuando dijo: ―Yo los evalúo 
por medio de actividades, puede ser a través de un juego, con dibujos, con una ronda, sin decir 
que tiene que ser una nota especial, sino que uno va detectando los niños que tengan algunas 
dificultades y a esos niños es lo que uno en vez, si el niño está muy mal, vamos a ayudarle, 
vamos a sacarlo de esta dificultad”.  
Respecto a los hallazgos cabe mencionar que se evidencia la presencia de criterios 
flexibles en la evaluación y aspectos formativos en la misma, específicamente cuando los 
docentes manifestaron que una parte importante en el desarrollo de los proyectos de aula 
consistía en un diagnóstico que realizaban para conocer los pre-saberes que tienen los estudiantes 
con respecto a unos contenidos a trabajar. Se interpreta, asimismo, que el esfuerzo que hacen 
algunos docentes de la institución por flexibilizar la evaluación, al incluir el componente 
formativo de la misma y la adaptación en su forma y tipo a las particularidades de los 
estudiantes, constituyen aportes sustanciales en las prácticas educativas hacia la educación 
inclusiva. Esto se justifica en el sentido de que el enfoque inclusivo en la evaluación de los 
aprendizajes se aprecia de manera más diáfana cuando se tiene en cuenta las necesidades 
específicas de los estudiantes y cuando esta se realiza de una manera flexible, es decir, cuando no 
siempre se realiza de la misma forma y con el mismo tipo de evaluación, así lo conciben Amores 
y Ritacco (2011) al enfocar la evaluación del aprendizaje desde una perspectiva comprensiva, 
(p.99), y también en lo referente a la flexibilidad como uno los indicadores que se encuentran 
más estrechamente asociados a una ―buena práctica evaluativa‖. ( p.101). Asimismo, concuerda 
con lo afirmado por Pastor, Sánchez, Sánchez. S y Zubillaga (2011, p.5) sobre las diferentes 
formas de evaluación que deben emplearse, y además, en línea con lo expuesto por los autores en 
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comento (Amores y Ritacco, 2011, p.100)  cuando insisten sobre la bondad de la función 
formativa de la evaluación. 
   
Categoría: Interacción Docente-Estudiantes. En la siguiente tabla se presenta la 
categoría principal interacción docente-estudiantes y sus propiedades y dimensiones, esta alude a 
todo el conjunto de relaciones que se dan entre el docente y los estudiantes, no solo con ocasión 
de las actividades académicas, propiamente dichas, sino también con respecto a la convivencia y 
los vínculos interpersonales que se presentan en el salón de clases. Todas estas interacciones son 
una fuente esencial de información para auscultar la presencia de aportes a la educación 
inclusiva. 
 
Tabla No.7. Categoría: interacción Docente-Estudiantes en las entrevistas.  










Interacción Docente-Estudiantes    
 
Enseñanza basada en la 
identificación de las 
necesidades del estudiante: 
contenidos-competencias-
cultura, etc. 
Diagnóstico en clase o 
institucional 
Diagnóstico clínico o 
especializado 








Llamados de atención, 





Mediación de conflictos 
Manifestación de afecto-apego 
Manejo de la participación Promoción: Juegos, 
indagación, preguntas 
abiertas y cerradas, en 
proyectos 
Intervención de padres en 
el aula 
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Participación de los 
estudiantes en la definición 
de actividades 
Control: exclusivo del 
docente o con incidencia 
de los estudiantes 
 
Actitud de los estudiantes 
hacia la clase 





Las interacciones docente-estudiantes se configuran en medio de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, pero lo que suscita el interés de la presente investigación son los rasgos 
o características de aquellas interacciones que contribuyen al enfoque de la educación inclusiva. 
 Al analizar la subcategoría Enseñanza basada en las necesidades del estudiante: 
contenidos-competencias-cultura, se encontró que la Docente No.1 expresó en la entrevista: “En 
el aula hay que mirar a cada niño como un ser único, y hay que tratar de hacer actividades para 
cada niño, y teniendo en cuenta sus necesidades y su cultura”. Por su parte, la Docente No.2 
afirmó: “Dependiendo de la dificultad en el desempeño, trabajo en el salón con ellos lo que más 
pueda y busco estrategias para trabajarle, para que él pueda salir de esa dificultad”. Y la 
Docente No.3 tres expresa: “De  pronto, las herramientas pedagógicas y estratégicas que utilizo 
están muy acordes con los espacios, porque para mí el aula de clase es un sitio que puede ser 
muy aburridor, entonces yo procuro todo el tiempo adaptar las herramientas pedagógicas que 
manejo con el mismo contexto”. 
Esta subcategoría se manifiesta a través de dos propiedades: diagnóstico clínico por 
personal especializado y diagnóstico en clase por parte del docente. La docente No.2 contestó: 
―Para mí, las prácticas de atención a la diversidad son aquellas en las que el docente tiene en 
cuenta las características, por ejemplo, del estudiante, los ritmos de aprendizaje, las 
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necesidades y, si es del caso, se hacen, pues, adaptaciones curriculares y el docente debe 
planear teniendo en cuenta la diversidad que puede encontrar en el aula”. 
Se analizó que esta es una actividad que desarrollan casi todos los docentes entrevistados, 
algunos con mayor rigor y se considera que uno de los requisitos esenciales para atender de la 
mejor forma posible la diversidad presente en el aula es conociendo a los estudiantes, para lo 
cual, la identificación de sus necesidades es fundamental en este cometido. Al respecto,  Blanco 
(1999, p.56) alude a la atención pedagógica individualizada que requieren los estudiantes, 
teniendo en cuenta las necesidades de muchos estudiantes y su rendimiento.  
 Frente a la subcategoría Control Disciplinario la Docente No.1, refiriéndose más 
específicamente a su relación con los estudiantes, dice: “Basada en el respeto mutuo, para allá y 
para acá tiene que haber mucho respeto y tratando de ayudarlos y mirándolos a cada uno como 
un ser único, uno entiende que hay niños que tienen un temperamento más fuertecito, otros 
menos y hay que tratar de llevarlos a todos. Comprenderlos y saber llegarles para que 
respondan adecuadamente”. Y en otro aparte agrega: ―Cuando pasa eso, yo los…, por ejemplo 
si están peleando, yo los separo y les digo que…, pues, los cuestiono porque estaban peleando, y 
luego ellos dicen y luego les digo que un abracito y un besito y ya, al momentico están juntos 
porque es que los niños no tienen odio, los niños no, ellos no presentan nada de odio”. 
  Referente a esta subcategoría se resalta como hallazgo que los docentes, desarrollan una 
práctica educativa que aporta a la educación inclusiva cuando aprovechan la interacción con los 
estudiantes, es decir, subyace en este proceso una intencionalidad por parte del profesor, puesto 
que esto no se da de manera espontánea. Lo anterior es evidencia que las prácticas educativas de 
aula obedecen a una intencionalidad por parte de los docentes y esto se vio reflejado de manera 
más nítida cuando se trataba de atender la diversidad de los estudiantes presentes en el salón de 
clases, de tal forma que la planeación y desarrollo de sus actividades y el tratamiento dado a los 
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eventos que surgieron inesperadamente, ya fuera por conflictos entre estudiantes, desorden e 
indisciplina en el salón, o por iniciativas propuestas por los alumnos, en estas situaciones se puso 
de manifiesto la intencionalidad por parte de algunos maestros de aportar a la educación 
inclusiva.  Esto concuerda con lo que Zabala (2007, p. 15) expone sobre las intenciones de la 
intervención pedagógica y lo propuesto por Coll y Solé (2001, p. 360-361 acerca de la noción de 
aula como contexto o sistema conformado por un conjunto de elementos.   
 En la subcategoría Manifestación de afecto-apego, la Docente No.1, al preguntársele 
sobre su relación con los estudiantes dijo: “Muy buena, pues de  respeto, tanto que en años 
anteriores, unos niños que ya pasaron a otros grados, uno sale y lo abrazan, los besos y siempre 
dicen: <<nunca la voy a olvidar>>, porque uno ha sido también buena con ellos, yo he 
entregado lo mejor de mí para que ellos aprendan muchas cosas”.  
 La demostración de afecto por parte de los docentes genera un efecto de apego que 
favorece las prácticas inclusivas. Lo anterior es consistente con lo planteado por Moreno (2010, 
p.14), cuando cita a Bolwy y su teoría del apego, asimismo, con lo expuesto por Maldonado y 
Carrillo (2010, p.41) que explicitan el rol de cuidadores alternativos que en la actualidad 
desempeñan los docentes. De otra parte, este concepto del afecto-apego también se relaciona, 
con lo propuesto por Ainscow y Booth (2000, p.16) acerca de la cultura inclusiva como una 
comunidad segura, acogedora, colaboradora y estimulante. 
En lo referente a la Sub-Categoría Manejo de la Participación en el aula de clase esta 
emergió, con mayor contundencia, en las entrevistas, aunque en las observaciones ya denotaba 
alguna presencia, se presentan asimismo las propiedades y dimensiones que comporta esta 
categoría, tales como la promoción y el control de la misma. La docente No.1 hablando sobre la 
participación manifiesta: ―Sí… tenemos los trabajos en grupo, tenemos las evaluaciones 
individuales y grupales, tenemos actividades lúdicas  para dinamizar el espacio, el entorno”. Y 
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luego con respecto también a la participación y al papel de los padres agrega: “La participación 
es muy buena y hemos tenido mucha colaboración de los padres de familia, es que sin ellos yo 
creo que sería como imposible, pues para uno solito, y ellos tienen que llegar a la casa también 
a complementar y la ayuda que he tenido por parte de  los padres de familia ha sido muy buena, 
muy colaboradores, han estado en mi salón ayudando en todo, colaborando”. La Docente No.3, 
con respecto a la participación de los estudiantes declaró: “Tenemos los trabajos en grupo, 
tenemos las evaluaciones individuales y grupales, tenemos actividades lúdicas  para dinamizar 
el espacio, el entorno”.  
 La participación de los estudiantes en su proceso de aprendizaje es fundamental para el 
logro de las competencias necesarias para el avance en el proyecto de vida que han definido, 
además de convertirse en un pilar fundamental para la educación inclusiva. Ahora bien, para que 
esa participación se produzca de manera efectiva, se requiere que las clases guarden pertinencia 
con las vivencias del estudiante, lo cual quiere decir que es necesario tener en cuenta las culturas, 
condiciones y particularidades de los alumnos, en fin de cuentas, su diversidad. Eso es lo que se 
evidencia en análisis de los datos de las entrevistas. Ainscow y Booth (2000, p.22) consideran 
que para contrarrestar la exclusión en los establecimientos educativos es necesario eliminar o 
atenuar las barreas para el aprendizaje y la participación, las cuales se manifiestan en la 
interacción de los estudiantes y su contexto, la gente, las políticas, las instituciones, las culturas y 
las circunstancias sociales y económicas que afectan sus vidas, puesto que la inclusión, por su 
parte, implica maximizar los recursos que apoyen estos procesos.  
 La Sub-categoría Actitud de los estudiantes hacia la clase emergió en las entrevistas y 
consta de las dimensiones: apatía o disgusto, atención, expectación, entusiasmo y participación. 
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 La Docente No.1 refirió acerca de esta subcategoría lo siguiente: ―Son de respeto, de 
ganas de aprender, uno ve los deseos de superación”. Por su parte, la Docente No.3 contestó al 
respecto lo siguiente: 
―Es muy relativo, o sea, cuando el maestro hace una buena introducción a la clase, tiene 
unos objetivos claros, dinamiza las clases con actividades que uno ve que van a centrar 
la atención, se trabaja bueno con ellos, pero cuando digamos la clase es más,… digamos 
es, eh, más tradicional [Piensa bastante para decir  la palabra tradicional], ahí es donde 
hay que tener cuidado, pues al niño no le gusta una clase tradicional”, 
 La actitud de los estudiantes hacia la clase refleja, de buena forma, el clima de aula 
existente, lo cual remite a una serie de relaciones del estudiante con el docente, con los otros 
estudiantes y con los contenidos y ello es así porque en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
se dan unas interacciones ineludibles entre el docente y los estudiantes, las cuales deben 
corresponder a las necesidades y particularidades de cada estudiante.  ―Si el docente conoce la 
materia, la diferencia de logros entre un docente y sus alumnos y otro docente y sus alumnos, no 
está en la técnica que se utilice, sino que principalmente en los climas emocionales, en los tipos 
de interacciones que llevan a ese clima y en las características de las interacciones que ocurren 
dentro de ese clima‖. (Cassasus, 2011, p.1). A este respecto se encontró que la motivación que 
pueda ejercer el profesor a través de su mediación es vital para que se pueda producir el 
aprendizaje y para que los estudiantes se sientan incluidos, así lo piensa Cassasus (2007, p.10) al 
considerar que el ―clima del aula‖ es una de las variables  más importantes, a la hora de 
comprender cuales son los factores que intervienen en el aprendizaje, y agrega, ―Para que el 
alumno pueda abrirse al aprendizaje, lo importante es que el alumno sienta (no piense) que su 
experiencia es respetada y comprendida por el profesor. Cassasus (2007, p.13).  
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Categoría interacción entre estudiantes. Esta, que ya había aparecido en las 
observaciones, consta de las propiedades respeto, unidad de grupo, conflictos y ayuda mutua. 
Tabla No.8. Interacción entre estudiantes en las entrevistas. 
Interacción entre estudiantes 
Respeto: en el trato, a las diferencias 
Unidad de grupo 
Conflictos 
Apoyo mutuo: en actividades académicas, a nivel 
personal 
 
 La Docente No.2, afirmó en la entrevista: ―Tratar de trabajar la diversidad, que ellos se 
vean como personas iguales, que todos somos seres iguales, que así sea uno blanquito o negrito 
que todos trabajemos por un bien común. Nos debemos respetar, así sea el uno blanquito, alto, 
todos vamos trabajando con un mismo fin, con el fin de compartir de estar unidos para siempre, 
de ser un apoyo del otro, sin diferencias de nada”. 
Las interacciones entre estudiantes ponen de manifiesto la existencia o no de una cultura 
inclusiva. Los hallazgos muestran la existencia de dinámicas que propenden por una convivencia 
armónica entre los integrantes de la comunidad educativa y en especial de los estudiantes y la 
promoción de valores como el respeto a las diferencias y la solidaridad, lo que apunta la creación 
de una cultura inclusiva. Asimismo, estas brindan pistas acerca del desarrollo de una cultura 
inclusiva, en la medida en que los estudiantes, en sus acciones, dejan al desnudo si se han 
apropiado de valores inclusivos o no, máxime si se tiene en cuenta el contexto, el cual es 
ampliamente diverso, de tal forma que el clima del aula, el cual condensa las conductas de los 
estudiantes y demás integrantes de la comunidad educativa, es un rasgo que caracteriza a las 
prácticas educativas inclusivas cuando existe una buena convivencia, la cual se sustenta en el 
dialogo, el respeto a la pluralidad y una comunicación respetuosa entre sus integrantes. 
 Ainscow (2000, p.74), argumenta que es a través de culturas inclusivas en las escuelas 
como pueden conservarse y transmitirse a las siguientes generaciones de docentes y alumnos 
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estos cambios políticos y prácticos logrados por una comunidad escolar. No obstante, la 
experiencia indica que un desarrollo sostenible depende de que los cambios tengan lugar a todos 
los niveles. Y luego, el autor citado se refiere a la convivencia que debe existir en un 
establecimiento educativo: ―Nuestro análisis de aquello que forma parte del desarrollo de las 
escuelas inclusivas ha apuntado a las conexiones entre políticas, prácticas y culturas. También ha 
mostrado que dicho desarrollo conlleva, en lo esencial, un proceso social que tiene como fin que 
los miembros de un centro escolar aprendan a vivir con diferencias y, de hecho, aprendan de las 
diferencias‖. (Ainscow, 1999, citado por Ainscow, 2000, p.73). 
 
Categorías referentes a las características de las prácticas educativas de aula surgidas en el 
análisis de la revisión documental 
 
El análisis o revisión documental se llevó a cabo con documentos institucionales, tales 
como el PEI, el Pacto de Convivencia, El sistema Institucional de Evaluación, acuerdos y 
resoluciones emanadas de los órganos directivos, perfiles de proyectos, Plan de estudios y 
también a los documentos oficiales producidos por los tres (3) docentes que fueron entrevistados, 
entre los cuales se encuentra el portafolio docente de cada uno de ellos y otros materiales o 
documentos que se relacionan con  sus labores en el aula, tales como videos, fotografías, 
laminas, etc. El análisis realizado partió de una codificación previa de los documentos 
seleccionados, el cual permitió identificar unas categorías, algunas de las cuales ya habían sido 
detectadas en los pasos anteriores y otras que salieron a flote en este proceso.  
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Categoría Políticas de atención a la diversidad. En este análisis se evidenciaron nuevos 
elementos como propiedades y dimensiones que no habían sido detectadas en los análisis 
anteriores. 




Políticas de atención a la 
diversidad 
Proyectos con enfoque de atención a la diversidad:  
interculturalidad, Ondas: ―Tolerancia religiosa‖, ver 
apéndice B2 y ―Círculo Virtuoso‖, ver apéndice B5. 
Respeto a la pluralidad: ―Felix y Susana‖ (Educación 
para la Sexualidad), ver apéndice.  
Promoción de la Educación inclusiva:  
Convivencia y respeto a las diferencias: Pacto de 
Convivencia, eventos institucionales 
Recursos y apoyos: Sicólogos, Trabajadora Social, 
Docente Psico-orientador, Coordinadores de 
Convivencia y Académico, rampas, baños para 
estudiantes con discapacidad, recursos tecnológicos, 
etc. 
Promoción de prácticas que incentivan la 
participación y el aprendizaje de todos 
Acceso y retención 
Formación y capacitación 
Adaptaciones curriculares 
  
Se pudo constatar que desde los órganos directivos se han emitido diferentes 
documentos y orientaciones relativas a la atención de la diversidad, lo cual es reconocido por 
los docentes en sus portafolios docentes u otros documentos. En esta institución, a través de 
sus directivas, en especial del Consejo Directivo y La Unión Temporal Alma Mater–UTP, se 
ha expresado el compromiso con la educación inclusiva y se desarrollan proyectos que 
favorecen este enfoque, como es el caso del proyecto de afro-colombianidad y 
multiculturalidad, el diagnóstico sobre estudiantes con riesgo de vulnerabilidad, el proyecto de 
educación para la sexualidad y construcción de ciudadanía. Adicionalmente, en el PEI, versión 
1/2013, en la Visión se establece: ―Ser una institución visible por la calidad de sus procesos y 
aportes al desarrollo de la región en un contexto intercultural y etno-educativo, caracterizado 
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por el desarrollo de la capacidad de análisis y de crítica,…‖ y más adelante al hablar de  los 
valores institucionales se expresa: ―Respeto y tolerancia: Respeto por la persona humana, sin 
distinción de ninguna índole, por las ideas y concepciones, pluralismo e interculturalidad.‖ En  
el apartado que habla del Componente Pedagógico, al referirse a las estrategias se establece: 
―Educar con inclusión para garantizar que los grupos poblacionales que presentan 
vulnerabilidad puedan acceder a la institución y desenvolverse adecuadamente en la vida 
educativa‖. 
En el acta No.3/2014, del Consejo Directivo, se aprueba una declaración de principios 
sobre educación inclusiva para que sea asumida por la institución educativa y sea incluida en el 
PEI: "La Institución Educativa Jaime Salazar Robledo asume como principio la educación 
inclusiva al considerarla como la alternativa más idónea para atender la diversidad presente en la 
comunidad educativa, por lo cual se compromete a brindar una respuesta comprensiva y 
diversificada a las características y necesidades individuales de los integrantes de la comunidad 
educativa‖. Lo anterior en concordancia con lo orientado por La UNESCO (2008, p.17)  
refiriéndose a las políticas de atención a la diversidad: ―La respuesta de la educación a la 
diversidad implica asegurar el derecho a la identidad propia, respetando a cada uno como es, con 
sus características biológicas, sociales, culturales y de personalidad, que permiten precisamente 
la individuación de un sujeto en la sociedad‖.   
Otro aspecto a considerar es el relativo a la formación y capacitación de los docentes, en 
este sentido, algunos docentes expresaron, en las entrevistas y en su portafolio docente, su interés 
por esa formación, que les permita, según ellos, atender de forma adecuada la diversidad, como 
se había reseñado anteriormente. Asimismo, la Institución Educativa ha propiciado, con el apoyo 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UTP, la asistencia a eventos de formación 
relativos a esta temática, a este respecto se reseña la asistencia de seis (6) docentes al II Congreso 
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Iberoamericano de ―Discapacidad Cognitiva", celebrado en las UTP en octubre de 2012, en el 
cual se evidenció el compromiso de la academia, las organizaciones de la sociedad civil y el 
gobierno, por asumir el reto de la inclusión de la población en condición de discapacidad. En el 
año 2014, cuatro (4) docentes estuvieron presentes en el Encuentro de Experiencias en 
Educación  y TIC Incluyentes realizado en la UTP. 
 
Categoría Aspectos de la Gestión Escolar enfocados a la atención de la diversidad en 
el aula. Son algunas actividades que se desarrollan en la institución con el objetivo específico de 
atender a la diversidad y entre las cuales están proyectos específicos, también las adaptaciones 
curriculares, las evaluaciones diagnósticas, entre otras. 
 
Tabla No. 10. Categoría: Aspectos de la Gestión escolar enfocados a la atención de la 
diversidad en la revisión de la documentación. 
 
 
Aspectos de la Gestión Escolar enfocados a 
la atención de la diversidad 
Planeación: Institucional, por Gestiones, por 
áreas, por grupo, etc. 
Gestión de aula: planeación, seguimiento y 
evaluación 
Liderazgo institucional y de los docentes 
Organización y Trabajo en equipo de los 
docentes: Por gestiones, por áreas, por 
niveles, por proyectos. 
 
 La instrumentación de las políticas de atención a la diversidad se viabiliza a través de la 
gestión escolar que se debe adelantar para que esta se haga realidad. En el análisis de los datos se 
evidencian unas actividades y acciones enfocadas a este fin, las cuales fueron identificadas en el 
corpus documental analizado. La Docente No.2 escribió en su portafolio: “La práctica de 
enseñanza me ha permitido reflexionar sobre mi quehacer, identificar mis fortalezas y saber que 
debo mejorar para ser mejor docente cada día. Igualmente he adquirido aprendizajes en cuanto 
a metodologías, estrategias didácticas, el proceso y formas de aprendizaje en los niños(as). Mi 
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experiencia me ha permitido conocer los diferentes ritmos de aprendizaje y problemáticas 
sociales de los estudiantes que pueden incidir en sus procesos de formación, por lo que me he 
preocupado por contribuir en propiciar ambientes sanos y óptimos dentro del aula de clase”.   
De otra parte, en los documentos analizados, correspondientes a la Gestión Directiva, 
Académica, de Convivencia y lo que  se alcanza a deducir de una serie de actividades como el 
que denotan un liderazgo a diferentes niveles, incluidos el de los docentes, en pro de desarrollar 
acciones que favorezcan la educación inclusiva. Entre otras cabe mencionar el desarrollo de 
proyectos tales como los Proyectos Ondas (Apéndices B1, B2, B3, B4 y B5), Proyecto Felix y 
Susana (Apéndice B6) Proyecto de Afrocolombianidad (Apéndice B7), Discurso del rector el día 
de la Afrocolombianidad-Año 2013 (Apéndice B8), Programa de Atención a las Necesidades 
Educativas Especiales-CONPES (Contrato UTP-Municipio de Pereira, ver Apéndice B10) y 
Aplicación del índice de Inclusión-MEN (Ver Apéndice B11).  
El liderazgo en la gestión escolar, referido no solo a los directivos docentes, sino en 
general a todos los integrantes de la comunidad educativa, pero especialmente el de los docentes, 
es fundamental en el desarrollo de prácticas educativas de aula que aportan a la educación 
inclusiva. 
 Otro aspecto relevante en cuanto a los aspectos de la gestión escolar para la atención a la 
diversidad lo constituye el trabajo en equipo, el cual se evidenció en el análisis documental 
abordado, de una parte en los proyectos pedagógicos de aula que se desarrollan en todos los 
grados de preescolar y primaria, los cuales son concertados entre los docentes puesto que en cada 
grado se realiza el mismo proyecto y de otra en una serie de actividades que realizan 
colectivamente los docentes como fechas especiales, campañas o eventos puntuales, tal como lo 
expresan en sus portafolios docentes (Ver Apéndice B9). Para Blanco (1999), las decisiones, 
tanto curriculares como de definición y funcionamiento del centro, deben tomarse por parte de 
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aquellos que van a llevarlas a la práctica en función de su particularidad, adecuándolas a sus 
características concretas. (p.15). 
 
Categoría Organización y Estructura de las Clases. Esta fue otra categoría que 
reapareció en la revisión documental, sobre todo en los portafolios docentes, evidenciando la 
forma en que los docentes ofrecen sus clases a los estudiantes y en particular la consideración de 
la diversidad que tienen en su labor docente. 
  
Tabla No.11. Categoría: Organización y Estructura de las clases en la revisión de la 
documentación. 
 
Organización y Estructura de las Clases 
Por proyectos 
Clases magistrales 
Clases con ayuda de recursos y TIC 
 
La docente No.2 escribió en su portafolio docente 2014: “La implementación del 
proyecto de aula fue de gran importancia ya que mediante este se logró fortalecer en los niños y 
niñas competencias cognitivas, argumentativas y emocionales  en cuanto  a la motivación, por 
ser un proyecto que parte de sus intereses y el trabajo en equipo, lo cual generó un ambiente 
sano para la convivencia dentro del salón de clases”. 
Los docentes presentaron evidencias de las clases que realizan, la mayoría de ellas 
referidas a diferentes proyectos de aula, de investigación y proyectos obligatorios tales como 
―Jugando Aprendo‖, ―Pequeños científicos‖ y ―Felix y Susana‖. Lo encontrado permite afirmar 
que la estructura de clase por proyectos presenta múltiples ventajas con respecto a la clase 
―magistral‖, puesto que permite mayor participación de los estudiantes, una mayor motivación, 
posibilita el trabajo en equipo y una mejor pertinencia de los contenidos y las competencias a 
desarrollar, lo cual es respaldado por González (2005, p. 4) y García-Vera (2012, p.703).  
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Categoría Concepciones sobre el Aprendizaje. La siguiente tabla presenta la categoría 
concepciones sobre el aprendizaje, en la cual aparecen diferentes propiedades que la caracterizan 
tales como necesidades de los estudiantes, interacción con el objeto de conocimiento, etc. 
 
Tabla No.12. Categoría: Concepciones de los docentes sobre aprendizaje y enseñanza y en la  
          revisión documental. 
 
 Los docentes muestran diferentes concepciones acerca del aprendizaje de los estudiantes, 
algunos relacionan la teoría constructivista como el soporte de sus prácticas, otros exponen una 
visión más de corte tradicional. 
 La docente No.1, en su portafolio docente expresó: "Propender por la formación integral 
de niños y niñas como protagonistas de su propio autodesarrollo teniendo en cuenta sus 
intereses, necesidades y ritmos de aprendizaje”. La Docente No.2, escribió en su portafolio: “En 
la formación de los estudiantes es importante tener en cuenta que ellos son actores 
fundamentales en el  proceso de enseñanza y aprendizaje, es por esta razón, que el docente debe 
tener claro las metodologías y las estrategias de enseñanza que ha implementar en el aula de 
clase para lograr aprendizajes significativos y de esta manera pueda cumplir sus objetivos 
satisfactoriamente”. Mientras que la docente No.3 consignó en su portafolio: “Me considero una 
maestra muy disciplinada, lo que significa que poseo un dominio temático capaz de transferirlo 
a los estudiantes de estos tiempos, valorando aspectos del aprendizaje situado y la cooperación 
en la sala de clases”.  Lo anterior es concomitante con lo expuesto por Serrano y Pons (2011, 
Concepciones sobre la Enseñanza y 
el Aprendizaje 
Basado en las necesidades del estudiante 
Basado en relaciones o transmisiones de contenidos 
por el docente 
Basado en interacciones con el objeto de 
conocimiento 
Basado en el protagonismo del estudiante como actor 
de su  aprendizaje 
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p.8) cuando precisan: ―…el constructivismo socio-cultural propone a una persona que construye 
significados actuando en un entorno estructurado e interactuando con otras personas de forma 
intencional‖ 
 
Categoría Evaluación de los Aprendizajes. Es otra categoría que reapareció en la 
revisión documental, con sus propiedades Concepción, Tipo, Forma y Aplicación. 
 
Tabla No.13. Categoría: Evaluación de los aprendizajes en la revisión documental.  
  
 La docente No.3 en su portafolio docente expuso: "Para evaluar el éxito del aprendizaje 
utilizo una vez, cada dos o tres clases, la evaluación de un minuto (Quíz), y cada ocho días, tres 
(3) evaluaciones: una individual, en pareja y grupal y como “retroalimentación” un debate 
corto después de cada programa central de la unidad que se está llevando. Realizo, a manera de 
juegos, la selección de estudiantes para que den retroalimentación a los demás compañeros; 
esta actividad en la jornada extendida.". 
Blanco (1994, p.5) considera que se deben ―Utilizar diferentes procedimientos de 
evaluación que se adapten a distintos estilos, capacidades y posibilidades de expresión de los 
alumnos‖. La evaluación de los estudiantes, tal como se anotó antes, es un aspecto crucial en la 
atención a la diversidad por los docentes puesto que a partir de la concepción que tengan sobre la 





Evaluación de los aprendizajes: 
Concepción 
Forma: Escrita, Oral, 
Tipo: Individual, Grupal  
Aplicación: continua o episódica 
Propósitos 
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Contrastación  de los resultados 
 
Los resultados se contrastaron, esencialmente, mediante el proceso de triangulación, 
analizando los datos (categorías, sub-categorías, propiedades y dimensiones) que aparecieron con 
más frecuencia en la codificación de la observación, la entrevista y la revisión documental, por 
cada uno de los docentes, o aquellas que el investigador consideró relevantes por su peso 
específico en las prácticas educativas que aportan a la educación inclusiva, teniendo en cuenta 
además, la pregunta y el objetivo de la investigación. Esta triangulación se llevó a cabo con el 
objeto de establecer la consistencia de los datos que fueron emergiendo en el trabajo realizado, a 
la luz de la pregunta de investigación formulada. A raíz de esta comparación se ajustaron algunos 
conceptos o categorías construidos en la etapa de codificación teórica, de tal forma que estos 
respondieran de manera más fiable a la realidad de las prácticas educativas de aula que aportan a 
la educación inclusiva. Todo esto se develó a partir de observar las prácticas de las docentes, 
analizar las repuestas que dieron en las entrevistas y revisar la documentación elegida. En este 
sentido, es importante señalar que algunas docentes, si bien afirmaban encuadrarse en un 
enfoque constructivista, tanto por sus prácticas, como  por las concepciones evidenciadas, 
mostraron una realidad muy diferente, la cual afloró precisamente a raíz de la triangulación 
metodológica realizada. De otro lado, permitió corroborar que lo afirmado por otros docentes, 
sobre su práctica y su enfoque pedagógico, era concordante con los datos estudiados.  
Cuando se realizó la observación de su clase la docente No.1 estaba desarrollando un 
proyecto de aula denominado ‖Medios de transporte‖ y  realizó actividades lúdicas como cantos, 
utilizó laminas con diferentes vehículos, realizó preguntas al respecto, rondas y un juego llamado 
el trencito. De otro lado, en la entrevista, la docente No.1 planteó: ―…no todos los niños tienen el 
mismo ritmo de aprendizaje, de ahí que unos avanzan más, otros menos, pero todos progresan‖.  
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Y en otro momento dice: ―,… luego trabajamos en el proyecto que estamos trabajando en 
aula, luego la lonchera, salimos a descanso, luego trabajamos la ficha, según el proyecto que 
estamos trabajando, luego hacemos unas rondas, unos juegos y ya luego los organizo para irse 
para la casa, para ir a almorzar‖. En el portafolio docente expuso: ―Enfoque pedagógico: 
Pedagogía activa por proyectos. Pedagogía enfocada en formar seres dinámicos, responsables 
comprometidos y en continua búsqueda del desarrollo personal y social, donde el ser humano es 
el centro del proceso educativo, esto se fundamenta en el respeto a las necesidades físicas, 
psicológicas y emocionales de los estudiantes como actores del proceso de enseñanza y 
aprendizaje.‖ 
Cuando se hizo la observación de la docente No.3, desarrollaba una clase magistral, 
mediada por una exposición verbal y un dictado escrito en el tablero que debía ser copiado por 
los estudiantes y realizó preguntas, básicamente cerradas, sobre el contenido que se estaba 
trabajando. Mientras que, en la entrevista la docente No.3 expuso: ―…hay niños que tienen unos 
coeficientes, pues, buenos, mientras que otros, dadas las condiciones, pues, de mala nutrición, o 
de, o eh… digamos, si, de mala nutrición, no están como acondicionados para recibir el 
conocimiento, el aprendizaje‖. Y en otra parte de la entrevista dijo: ―Los estudiantes son 
prácticamente el reflejo de uno como maestro…‖ En su portafolio consignó: ―En este sentido, 
apoyo la corriente del constructivismo como una posición pedagógica con el sustento de 
investigadores como Piaget, Brunner, Vygotszky, Ausbel, entre otros; que argumentan que el 
conocimiento no es solo observar lo preexistente, sino un proceso cambiante e interactivo en el 
cual la información externa es interpretada y re-interpretada por el sujeto que construye modelos 
complejos, cambiantes y explicativos de la realidad.‖  
Se evidencia, con respecto a la subcategoría, concepciones de la enseñanza y el 
aprendizaje, que la docente No.1 asume partido por una concepción enmarcada en la escuela 
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activa, desarrolla sus clases haciendo uso de recursos didácticos, juegos y lúdica y organiza 
grupos pequeños de trabajo, según las necesidades identificadas por ella, por su parte, la  docente 
No.3 se encuadra en una concepción tradicional de la enseñanza-aprendizaje, al  considerar que 
el docente es quien transmite los conocimientos al estudiante, desarrolla su clase con una 
estructura magistral y organiza a los estudiantes como un gran grupo, en el cual el trabajo y la 
responsabilidad son individuales.  
Otra categoría, en la cual el proceso de triangulación aportó nuevos elementos para su 
consideración es la Cultura inclusiva. En la observación se evidencio lo siguiente:[Tocan la 
puerta y en ese instante suena el timbre  del colegio], (ingresa un niño con limitaciones en su 
movilidad, [mestizo], que se ayuda de un caminador, se introduce por medio de  las filas y 
avanza hasta la mitad de la fila, deja allí el caminador y regresa hasta el primer puesto de la fila 
en donde se sienta. El caminador es recogido por una niña [afrodescendiente], lo lleva a un 
rincón del salón, lo deja allí y regresa a su puesto). Esta situación lleva a pensar que la actitud 
de la niña no es algo inusual y espontáneo, sino que obedece a un concepto previamente 
trabajado de ayuda entre estudiantes, desarrollado como un valor inclusivo, pues al preguntar a la 
docente responsable de esta aula contestó que eso obedecía a un trabajo en valores que se hace 
en el aula y en particular se refirió al valor de la solidaridad y a el apoyo que se debe dar a 
quienes lo requieren por parte de sus compañeros de clase. Las evidencias muestran que esta 
ayuda se da de diferentes formas en la institución,  ya sea a nivel de ayuda académica o 
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Consolidación de los resultados 
 
La siguiente gráfica representa la consolidación del proceso de análisis de los datos, 
mostrando, de modo general, las categorías que emergieron en la investigación y que dan 
respuesta al objetivo general y a los objetivos específicos propuestos. 
Grafica No.2. Características de las prácticas de aula que aportan a la educación inclusiva.
 
 El análisis de la información permite reconocer que las prácticas educativas de aula que 
aportan a la educación inclusiva presentan unos rasgos específicos y se configuran a través de 
una serie de actividades planeadas y eventos emergentes en las clases que son utilizados de 
manera intencionada por parte de los maestros para dar respuesta a la diversidad.  
 De otro lado, las prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva en la 
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cerrado, sino que estas se relacionan a su vez con las políticas y la cultura institucionales, la 
gestión escolar y las concepciones de los docentes acerca del aprendizaje, la atención a la 
diversidad y la evaluación.   
Ainscow y Booth (2000, p.14) al hablar de las prácticas inclusivas dicen: ―Esta dimensión 
pretende que las prácticas de los centros reflejen la cultura y las políticas inclusivas. Intenta 
asegurar que las actividades en el aula y las actividades extraescolares motiven la participación 
de todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera 
del entorno escolar.‖ Y esta incidencia se explica porque las actividades y eventos en el aula de 
clase no se dan manera aislada en el contexto del aula, puesto que, este no es un sub-sistema 
independiente, sino que esta interconectado con otros sistemas, como el institucional y el socio-
cultural en la cual se haya inscrita, de ahí que lo que acontece en este espacio obedece asimismo 
a unas políticas, lineamientos,  a una cultura, a la incidencia del contexto, situación explicitada 
por Coll y Solé (2001, p. 361) cuando afirman que: ―El aula es, en este sentido, un sistema con 
vida propia, aunque no autónomo, pues se encuentra inserta en una red de supra-sistemas y 
sistemas paralelos que contribuye a configurar, y que a la vez la configuran‖. 
Las categorías centrales que emergieron en el análisis de los datos, engloban  todo el 
conjunto de actividades y eventos que se pudieron identificar el proceso de recolección de datos, 
por tal motivo se presentan una a una, con el fin de mostrar los rasgos o características que estas 
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En primer término, se hace necesario dejar claro el alcance de la investigación el cual se 
circunscribe a las prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva en la 
Institución Educativa Jaime Salazar Robledo de Pereira y cuyas conclusiones no se pueden 
generalizar a todas los establecimientos educativos de la ciudad. Respecto a las limitaciones, es 
factible que el rol del investigador como directivo docente en la institución en la cual esta se 
condujo pudiese haber cohibido o generado determinado tipo de actitudes o respuestas por parte 
de los docentes participantes del estudio. 
Ahora bien, como conclusiones específicas del trabajo, con respecto a los objetivos trazados se 
tienen: 
El aula de clase no es un sistema hermético o aislado, de ahí que las actividades y eventos 
en el aula de clase, como contextos de enseñanza y aprendizaje en que se configuran las prácticas 
educativas que aportan a la educación inclusiva de los docentes participantes en el estudio son 
incididas, de una u otra forma, por factores externos a ella tales como las políticas institucionales 
de atención a la diversidad, por la cultura en construcción o en desarrollo que existe en el 
contexto investigado, por la concepciones de los docentes acerca de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, de la evaluación y de la atención a la diversidad y finalmente por el liderazgo en la 
Gestión Escolar, de tal forma que las prácticas educativas son también, en cierto grado, un reflejo 
de estas incidencias. 
En torno a los principios, políticas y normas de atención a la diversidad se concluye que, 
si bien existen en la institución una declaración de principios sobre la educación inclusiva, unos 
principios de respeto a la diversidad formulados en el PEI, el Pacto de Convivencia y en Sistema 
Institucional de Evaluación y, unas normas de ingreso y atención que reconocen y admiten las 
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diferencias de cada estudiante, la implementación de todos estos elementos se encuentra en 
desarrollo y su incidencia, en las prácticas educativas de los docentes, se ve limitada por la 
carencia de un sistema o proceso consolidado de educación inclusiva, pues se presentan 
dificultades de apropiación por parte de algunos integrantes de la comunidad educativa, lo cual, 
sin lugar a dudas, repercute en uno u otro sentido en el desarrollo de las prácticas educativas de 
aula que aportan a la educación inclusiva.  
La cultura, a través de valores inclusivos, tales como la solidaridad, el respeto a la 
diferencia y la ayuda mutua, es un factor que incide, en general, en las prácticas educativas, 
concretamente en lo que se refiere a la construcción de una cultura inclusiva, de lo cual se notan 
esfuerzos y acciones en tal dirección, en todo el ámbito de la institución educativa e 
indefectiblemente en las aulas de clase, no solo a través del proceso de influencia educativa, sino 
también en la interacción entre estudiantes, sin embargo, no se observa que en la institución 
exista una cultura inclusiva ya construida y apropiada por todos los integrantes de la comunidad 
educativa, sino que se evidencia una cultura de atención y respeto a la diversidad en ciernes, en 
construcción y desarrollo propiciada por algunos docentes que asumen esta política institucional. 
Las prácticas educativas de aula que aportan a la educación inclusiva en la Institución 
Educativa presentan como características más relevantes su pertinencia o adaptación  a las 
necesidades que comporta la diversidad presente en la Institución, su flexibilidad, desde el 
currículo y las didácticas y su apropiación como cultura. La flexibilidad se expresa en el 
currículo, en la planeación y  estructura de la clase, en la organización de los estudiantes dentro 
del aula y en la evaluación, entre otros factores. En este sentido, Las adaptaciones curriculares 
que se encontraron en las prácticas de todos los docentes participantes en el estudio, si bien, 
corresponden a un esfuerzo de individualización y flexibilización curricular, aun se enmarcan en 
un enfoque de integración, que corresponde a admitir a todos los estudiantes sin importar su 
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condición, a diferencia de la educación inclusiva que propende por una atención centrada en las 
potencialidades y necesidades de cada uno de los estudiantes y no solo la de aquellos que 
presentan NEE. A este respecto, la organización de los estudiantes por grupos flexibles para que 
puedan desarrollar un trabajo colaborativo, es una característica que refleja las prácticas 
inclusivas que se adelantan en la institución. Asimismo, el desarrollo de la clase mediante 
proyectos pedagógicos es otro elemento que favorece la inclusión. 
En los procesos de enseñanza y aprendizaje, las prácticas educativas de aula que aportan 
a la educación inclusiva se materializan, en esta investigación, a través de unas categorías 
identificadas en el estudio, tales como la organización y estructura de las clases, la interacción 
docente-estudiantes, la evaluación de los aprendizajes y la interacción entre estudiantes. 
En la organización y estructura de las clases se plasman las practicas que aportan a la 
educación inclusiva, de manera que si en la planeación y diseño de las clases no se tiene en 
cuenta la diversidad del alumnado y por ende las necesidades de los estudiantes, el desarrollo de 
estas prácticas  inclusivas es muy limitado, por el contrario, cuando estas se tienen en cuenta hay 
una mayor incidencia de estas prácticas en la enseñanza y aprendizaje y por tanto en el proceso 
inclusivo. 
 En la Interacción Docente-Estudiantes se observan unas características tales como el 
respeto a la diversidad, al manejo de la autoridad, la participación de los estudiantes, al trato 
personal y a los vínculos de afecto y apego son rasgos distintivos de las prácticas inclusivas y 
retratan, en  gran medida las concepciones de los docentes sobre la atención a la diversidad. 
 La Evaluación de los aprendizajes concierne a las prácticas educativas de aula que 
aportan a la educación inclusiva, puesto que  consideran la diversidad de los estudiantes al ser 
variadas y flexibles, apoyando a los estudiantes no para ―etiquetarlos‖ o simplemente 
calificarlos, sino para conocerlos en sus fortalezas y debilidades, lo que lleva al docente a 
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implementar estrategias acordes a las capacidades de sus estudiantes para garantizar que puedan 
construir conocimiento 
. La interacción entre estudiantes se reveló como una oportunidad que no pueden 
desperdiciar los docentes para que las prácticas educativas de aula que aportan a la educación 




















    94 
 




Como recomendación cabe señalar que con  este estudio se abren nuevas posibilidades de 
investigación en la institución educativa, la cuales puedan servir al desarrollo de unas prácticas, 
cada vez más inclusivas, como lo demanda el actual momento de la educación en el país. En 
particular sería conveniente ahondar en investigaciones que aborden temáticas tales como las 
características que demanda la formación del profesorado para que cuente con competencias 
necesarias para atender la diversidad y concebir la inclusión como un proceso más amplio que no 
solo se circunscribe a la atención de la población estudiantil que comporta discapacidades, sino a 
la atención de todas las poblaciones vulnerables. 
 Finalmente, sería recomendable, a partir de lo encontrado en este estudio y con el 
objetivo de que se cristalicen unas efectivas prácticas incluyentes, que la institución educativa 
emprenda un proceso más definido de implementación de la educación inclusiva, teniendo en 
cuenta diferentes alternativas tales como la Guía No.34 establecida por el MEN, las estrategias 
de apoyo a las gestiones con enfoque inclusivo (MEN),  o la aplicación del índice de inclusión 
formulado por Ainscow y Booth (2000), mediante una investigación-acción, lo cual permitiría 
lograr un conocimiento que vaya mucho más allá de lo meramente cuantitativo y se enfoque en 
aspectos cualitativos de la situación de inclusión presente en el establecimiento y de esta manera 
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Apéndice A2 
Guión de entrevista 
 





TIEMPO DE SERVICIO EN LA INSTITUCIÓN______________ 
ASIGNATURA_____________________  
RESPONSABILIDAD____________________________________ 
TITULO ______________________________ NIVEL DE ESTUDIOS 
_______________________________ 
AMBIENTACIÓN: SALUDO 
GRACIAS POR ACEPTAR ESTA ENTREVISTA, FIRMAR EL CONSENTIMIENTO 
INFORMADO Y PERMITIRME REALIZAR LA GRABACIÓN DE LA MISMA. 
LA MAESTRÍA EN EDUCACIÓN DE LA UTP, EN SU VI COHORTE, DE LA CUAL HAGO 
PARTE, DECIDIÓ CREAR UNA LÍNEA DE INVESTIGACIÓN CON EL NOMBRE DE 
DIDACTICAS FLEXIBLES Y EDUCACIÓN INCLUSIVA, DADA LA IMPORTANCIA 
ACTUAL DE ESTA TEMÁTICA EN LAS INSTIUCIONES EDUCATIVAS. ESTOY 
ADELANTANDO UN PROYECTO DE INVESTIGACIÓN, EN EL MARCO DE ESTA 
LÍNEA, DENOMINADO ―PRACTICAS EDUCATIVAS DE AULA QUE APORTAN LA 
EDUCACIÓN INCLUSIVA‖  COMO REQUISITO DE GRADO. ESTA ENTREVISTA SE 
HACE CON EL OBJETYVO DE RECOLECTAR INFORMACIÓN PARA EL PROYECTO, 
ESTA SERÁ UTILIZADA UNICAMENTE CON FINES INVESTIGATIVOS Y 
EDUCATIVOS Y AL SER COMPARTIDA CON OTROS, SUS DATOS PERSONALES SE 
MANTENDRÁN EN ABSOLUTA RESERVA.   
A CONTINUACIÓN HABLAREMOS DE LAS PRACTICAS QUE USTED DESARROLLA 
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PREGUNTAS 





de atención a 
la diversidad 
 







¿Qué entiendes por prácticas educativas de 
aula que aportan  a la educación inclusiva? 
¿Qué entiendes por diversidad? y ¿por 
atención a la diversidad?  
¿Piensa que es necesario identificar la 
diversidad de los estudiantes incluso la de 
aquellos  que presentan una situación de 
vulnerabilidad como, necesidades educativas 
diferenciadas por discapacidad, 
desplazamiento y condición étnica, cultural, 
psicosocial, entre otros? ¿Qué dificultades e 
presentan para ello?¿Cómo lo hace? ¿Cómo le 
gustaría hacerlo? 
¿Sabes si  en la institución existe una 
definición ―institucional‖ de atención a la 
diversidad? ¿La conoces? 
¿Se puede afirmar que en el colegio se atiende 
a la diversidad? ¿Cómo se atiende a la 




Planeación y Organización del 
aprendizaje 
 
¿Cuáles son los criterios que usted asume, con 
respecto a todos los estudiantes, a la hora de 
planear y desarrollar sus clases? ¿Cree que con 
esos criterios usted puede brindar una atención 
adecuada a la diversidad? ¿De qué forma?  
A la hora de planificar las clases, ¿tiene en 
cuenta las diferentes formas de aprendizaje de 
los estudiantes?¿Cómo? 
¿Cómo diseña las tareas escolares para dar 
cuenta de la diversidad? 
¿Se encuentra con algunos obstáculos para 
planificar un trabajo que dé cuenta de la 
diversidad? ¿Podría explicarlos, por favor? 
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Gestión de aula 
Qué métodos utiliza para determinar las 
características específicas de sus estudiantes? 
¿En qué se diferencian los estudiantes entre sí? 
¿Indaga por los conocimientos previos? ¿Por 
los ritmos y estilos de aprendizaje? ¿Qué hace 
para conocerlos mejor con miras a apoyarlos 
en su proceso de aprendizaje? 
¿Qué opciones implementa para facilitar el 
aprendizaje de cada uno de los estudiantes 
incluyendo aquellos en situación de 
vulnerabilidad por discapacidad, 
desplazamiento y condición étnica, cultural, 
psicosocial, orientación sexual, entre otros?  
¿Qué tipo de estrategias utiliza para enfrentar 
las dificultades que se le presentan con sus 
estudiantes? 
¿Cuál es la metodología más habitual de 
trabajo que utiliza en su clase? ¿Cómo 
definiría los resultados que obtiene con ella? 
¿Se aborda la diversidad en aula?¿Cómo? 
¿Piensa que en esta institución  se forma a los 
estudiantes en la comprensión de la 
diversidad? ¿De qué manera?  
¿Cuáles son las actitudes predominantes que 
expresan sus estudiantes con respecto a las 
actividades realizadas en clase? 
¿Los profesores en la institución diseñan  
materiales para el aprendizaje? ¿Cuáles? ¿Y 
para la participación de los estudiantes? 
¿Cuáles? 
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¿Con que recursos para atender a la diversidad 
cuenta?  ¿Recibe apoyo de alguien para 
desarrollar su labor de atención a la 
diversidad? ¿De quienes? 
¿Se tiene en cuenta a la comunidad educativa, 
padres, acudientes, lideres en el proceso 
educativo? ¿De qué forma se les tiene en 
cuenta? ¿Se les involucra? ¿Podría poner un 
ejemplo?  
¿Con quienes cuenta para apoyarse en su 
trabajo? ¿De qué manera, cómo, se apoyan? 
 
Rol de los estudiantes en el aula 
¿Qué papel juegan los estudiantes en el 
proceso de aprendizaje con respecto a la 
escogencia de las temáticas? Con respecto a 
las tareas escolares? ¿A las actividades que se 
desarrollan en clase? ¿Con respecto a la 
evaluación?  
¿Estimula y promueve la participación de los 
alumnos en las clases? ¿Cómo lo hace? ¿Por 







¿Cómo es la relación personal existente entre 
usted y sus estudiantes? 
¿En que basa su manejo de grupo? Es decir, 
¿Cómo desarrolla los conceptos de autoridad y 
disciplina en el aula?  
¿Qué hace cuando tiene dificultades en su 
trabajo de aula? ¿Cuándo hay conflictos entre 
los estudiantes? ¿Cuándo hay indisciplina y 
desorden? ¿Cuándo no le atienden? 
 
Organización y disposición de 
los estudiantes en el aula 
¿Cómo organiza a los estudiantes en clase, de 
qué forma? ¿Siempre lo hace de una misma 
forma? ¿Por qué? 
¿Desarrolla actividades en grupo? ¿Cómo 
agrupa a lo estudiantes? ¿Qué metodologías de 
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trabajo grupal emplea? ¿Cuándo las emplea? 
¿Qué piensa usted acerca de las bondades o no 
del trabajo entre los estudiantes en el momento 
de desarrollar actividades en grupos? 
 
 
Seguimiento al desempeño 
académico 
¿Cómo realiza el seguimiento al desempeño 
académico de los estudiantes? ¿Qué acciones y 
medidas se toman cuando el estudiante, 
cualquiera que sea su condición, no está 
logrando el desempeño esperado? ¿A quién le 
reporta? ¿Involucra a alguien más para el 
acompañamiento del estudiante? ¿A quiénes?? 
¿Cómo lo hacen? 
 
 
Evaluación de los aprendizajes 
De acuerdo a la finalidad y la función de la 
evaluación, ¿Qué tipos de evaluación utiliza 
para que los estudiantes demuestren lo que han 
aprendido, incluyendo aquellos que presentan 
una situación de vulnerabilidad por 
discapacidad, desplazamiento y condición 
étnica, cultural, psicosocial, orientación 
sexual, entre otros?  
¿A la hora de evaluarlos, cómo maneja las 
diferencias existentes entre los estudiantes? 
¿En qué momentos evalúa? ¿Cómo evalúa?, es 
decir, ¿Qué formas (Técnicas, mecanismos) de 
evaluación prefiere utilizar? 
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Apéndice B 
Algunos proyectos y actividades relacionados con las prácticas educativas de aula que 
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Proyecto Círculo Virtuoso 
 Objetivo Indicador 
 
 
Fines   
A 2032 por lo menos el 50% de los hogares de 
la comuna Villa Santana ha mejorado sus 
indicadores sociales (empleo, ingreso, 





integral de alta calidad, 
con bilingüismo y con 
énfasis en el 
pensamiento científico e 
innovador, para los niños 
y niñas del Jardín Social 
de Tokio. 
Escalafón del colegio según resultados de 
pruebas saber 
 




















Nivel de Formación en Lenguaje Inglés 
Porcentaje de Absorción del Colegio de Tokio 
Implementación del Modelo Pedagógico 
Indicador de Creatividad 
Colegio 
Nivel de Formación en Lenguaje Inglés 
Número de usuarios por computador 
Deserción Escolar 
Resultados Pruebas Saber 5 
Resultados Pruebas Saber 9 
Resultados Pruebas Saber 11 
Porcentaje de Absorción de la UTP 
Proyectos de Emprendimiento de Alto 
Impacto Identificados Anualmente 
Indicador de Creatividad 
Universidad 
Nivel de Formación en Lenguaje Inglés 
Resultados Pruebas Saber Pro 
Deserción Intersemestral 
Porcentaje de Graduados 
Proyectos de Innovación 
Articulación Nodo Tics y 
Nodo Central (Kpo) 
Generación de Spin Off 
Generación de Propiedad Intelectual 
Recursos de Inversión Gestionados 
Centros de 
Emprendimiento y 
Conformación de la Red Empresarial 
Encadenamiento de Proveedores 
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Desarrollo Empresarial Estructuración y Funcionamiento de Cede 
especializado en Tics 




















Programa de Bilingüismo 
Diseño e Implementación del PEI con énfasis en 
pensamiento científico y creativo 
Capacitación a las Madres Comunitarias 
Colegio 
Programa de Bilingüismo Grados 1-2 
Programa de Bilingüismo Grados 3 a 8 
Intervención Bilingüismo Grados 9-10-11 
Implementación del Programa Ondas y el 
Programa Pequeños Científicos 
Desarrollo e Implementación del Plan Maestro en 
TICS para las Instituciones 
Diseño e Implementación del PEI con énfasis en 
pensamiento científico y creativo, Desarrollo de 
Software y Emprendimiento. 
Capacitación a los docentes de básica primaria y 
secundaria. 
Formación Complementaria - Enfoque Liderazgo y 
Coaching Ontológico 
Articulación con Grupos y Semilleros de 
Investigación 
Universidad 
Becas Formación en Pregrado y sostenimiento 
básico 
Formación Complementaria - Enfoque Liderazgo y 
Coaching Ontológico 
Desarrollo del Proyecto Empresarial 
Articulación Nodo Tics y 
Nodo Central (Kpo) 
Gestión del Conocimiento, Protección de la 
Propiedad Intelectual 
Acompañamiento en la Formalización y Puesta en 
Marcha de nuevas empresas 
Articulación con el Sector Productivo Actual 
Gestión de Recursos de Inversión 
Centros de Emprendimiento 
y Desarrollo Empresarial 
Conformación y Capacitación de las Redes 
Empresariales 
Fortalecimiento de los procesos asociativos y de 
trabajo productivo en red 
    119 
 
   
  
Formalización y Articulación con los Procesos 
Productivos de los Nodos 
Acceso a Mercados y Acceso a Financiamiento 
Formación Complementaria - Enfoque Liderazgo y 
Coaching Ontológico 
Articulación con el Sector Educativo 
Territorios Inteligentes 
Desarrollo Familiar y Comunitario 
Adecuación de Infraestructura, Dotación y 
Funcionamiento del Centro de Emprendimiento 
en Tics 
Componente Gerencial 
Coordinación del Proyecto 
Sistema de Información y Gestión 
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Proyecto Félix y Susana 
Programa de Educación Sexual y Sana Convivencia 
Propuesta liderada por la Fundación SURA, que tiene como objetivo contribuir a la 
calidad de vida de niños, niñas y adolescentes mediante el fortalecimiento de 
ambientes escolares protectores. 
Se implementa en los primeros años del proceso educativo –básica primaria–, porque 
es allí donde los niños y niñas comienzan las primeras aproximaciones y 
reconocimientos, donde se sientan las bases del ser, y donde se experimentan 
situaciones que marcarán su desarrollo para la vida. 
¿Cómo se desarrolla? 
El Programa está articulado a la Política Nacional sobre Educación Sexual y 
Construcción de Ciudadanía; promueve la reflexión en cuanto a creencias, imaginarios, 
patrones de crianza y prácticas sobre sexualidad y convivencia para el desarrollo de 
nuevas prácticas pedagógicas; fortalece la relación entre las familias y educadores 
para la identificación y apropiación de la responsabilidad en la protección y garantía de 
los derechos de los niños; impulsa la generación de redes de trabajo interinstitucionales 
y promueve en los educadores y en la comunidad educativa la sistematización y 
socialización de experiencias para la movilización social y la generación de 
conocimiento. 
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Apéndice B7 
Proyecto de Afrocolombianidad 
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Apéndice B8 
DISCURSO EN EL DÍA DE LA AFROCOLOMBIANIDAD 
24 de mayo de 2013 
"Soy profesor a favor de la decencia contra la falta de pudor, a favor 
de la libertad contra el autoritarismo, de la autoridad contra el 
libertinaje, de la democracia contra la dictadura de derecha o de 
izquierda. Soy profesor a favor de la lucha constante contra 
cualquier forma de discriminación, contra la dominación económica 
de los individuos o de las clases sociales. Soy profesor contra el 
orden capitalista vigente que inventó esta aberración; la miseria en 
la abundancia. Soy profesor a favor de la esperanza que me anima 
a pesar de todo. Soy profesor contra el desengaño que me consume 
y me inmoviliza".   
 
PAULO FREIRE 
Cuando nací, yo era negra. 
Cuando crecí, yo era negra. 
Cuando estoy enferma, yo soy negra. 
Cuando tengo frío, yo soy negra. 
Cuando muera, seré negra. 
Pero usted...cuando nace es rosado. 
Cuando crece...es blanco. 
Cuando está enfermo...es verde. 
Cuando sale el sol, se torna rojo. 
Cuando está con frío, es azul. 
Cuando muere, se torna morado. 
¿Y tiene el coraje de llamarme de "color"? 
"Cimarrón" 
(De un "Informativo Afro-Caribeño" en 
Cartagena de Indias) 
Cuando se hace referencia a la población afro-descendiente, lo 
primero que se nos viene a la mente es el proceso de esclavitud,  
sojuzgación y discriminación racial de que han sido objeto, 
pensando como si este fuera un tema del pasado, es decir como si 
ya se hubiesen superado todas esas injusticias contra esta 
población, y lo que es peor aún, también se deja de lado toda la 
riqueza cultural, científica y material que estos han aportado a la 
humanidad. 
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Al decir de Iván Vergara: “Ha sido tarea de titanes reinstalar y 
reivindicar hasta el presente los grandes aportes de África y la 
Diáspora africana en la configuración del mundo actual con el objeto 
de destruir el racismo, las discriminaciones raciales en todo el globo 
y construir posibilidades de dignidad para pueblos que han cargado 
sobre sus espaldas un estigma impuesto que no les deja superar la 
vulnerabilidad económica, social, política, cultural y étnica.” 
Por su parte Manuel Zapata Olivella, escritor colombiano sustenta 
porque se adoptó el termino de afrocolmbianos: “Por eso debemos 
llamarnos afrocolombianos para decir a todos aquellos que quieren 
todavía recordarnos que nosotros fuimos esclavizados, que no 
hemos aceptado nunca esa condición de esclavitud y que 
procedemos de un continente que - hoy es plenamente reconocido - 
fue la cuna de la humanidad, la cuna de la civilización. Entonces 
¿por qué continuar autodenominándonos negros y no africanos? 
Vergara, a su vez, plantea que la afrocolombianidad “Es el Conjunto 
de aportes y contribuciones: materiales y espirituales, desarrolladas 
por los pueblos africanos y la población afrocolombiana en el 
proceso de construcción y desarrollo de la Nación y las diversas 
esferas de la sociedad colombiana.” 
Ahora bien, en el proceso de la diáspora, traumático y forzado, se 
da a su vez un intercambio cultural muy importante, que implica 
que los afrodescendientes aportan a otros, pero al mismo tiempo 
hacen adquisiciones de las otras etnias y culturas, por ejemplo la 
lengua, aspectos culturales, religiosos, etc. Lo que se traduce en 
una  especie de simbiosis cultural, en la cual las etnias y 
sociedades, se enriquecen mutuamente. 
Vemos pues que es necesario tener claridad sobre este proceso tan 
importante para nuestro país y asumir, como queremos y debemos, 
en la institución educativa Jaime Salazar Robledo, desde una 
perspectiva inclusiva, que la diversidad, más que un problema es un 
tesoro, una riqueza. La naturaleza y la sociedad siempre han sido 
diversas, lo que pasa es que este hecho, particularmente en el 
campo social, se ha ocultado o enmascarado, dados ciertos 
intereses de quienes han detentado el poder a lo largo de muchos 
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de años, solo en las últimas décadas se han hecho esfuerzos 
relevantes por reivindicar esta realidad. 
Nuestra institución, no solo acoge a un gran número de 
afrodescedientes, sino a toda una población diversa, y a todos se les 
brindan las oportunidades para su cabal desarrollo, propendiendo 
por el respeto, la convivencia, la no discriminación y la unión de 
todos en busca de propósitos que favorezcan a toda la comunidad 
educativa. 
Conmemoremos y celebremos el día de la afrocolombianidad, pero 
hagamos que este no sea solo un día más, como sucede 
desafortunadamente con algunas fechas que se quedan solo en el 
momento, la afrocolombianidad es una realidad, que se manifiesta 
todos los días en todos los ámbitos de nuestra sociedad, puesto que 
la presencia de los afrodescendientes es permanente y vital para el 
progreso y desarrollo humano del país, la región y nuestra 
institución educativa. 
Pereira, Mayo 24 de 2013 
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Apéndice B9 
Portafolio de docente de preescolar 
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Apéndice B10 
CONTRATO INTERADMINISTRATIVO CELEBRADO ENTRE EL MUNICIPIO DE PEREIRA y 
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Apéndice B11 
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